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نطريات السعلم 
دراسة مخارده 


مقدمه المترجم 


لا يختلف اثنان في أن موضوع التعلم من الأمور 
الى مفكل يالها جسيعا كاياء واننيات ونرمية 
ومتعلمين: بل وكأعضاء في أي مجتمع من 
المجتمعات وهو موضوع يثير الكثير من الجدل حول 
ماهيته وطبيعة القوانين التي تحكمه وتحدد نظرياته 
وتطبيقاته. وكذلك اختلاف النظرة إلى ما يجري 
داخل الإنسان من عمليات وما يتم في بيئته من 
تفاعلات تؤدي في مجموعها إلى أحداث تغير في 
السلوك ونمط الحياة بحيث يقال: إن إنسانا ما قد 
تعلم شيئًا ما. 

ولعل كتاب «نظريات التعلم» من أهم الكتب التي 
الاديمها زفق فيرو فين اتفهب حل هذا الجال 
بشمول النظرة والتفرد في الأسلوب وتوخى الحرص 
على إعطاء القارئّ العام والقارئ المتخصص تصورا 
بداية القرن الحالي وحتى الآن وقد قام محررا 
الكتاب بدور أساسي وإبداعي في بناء هيكل هذا 
الكتاب إذ وضعا خطة متماثئلة لفصول الكتاب بحيث 
الأول كل قصل عله تكتريفبنن اننظ ريك كيقنا زان 
مقدمة عن النظرية تحوى أولا نظرة عامة عن 
التعلرية وقساياها الركيسية ومقاهيبيا الأنبايية 
وثانيا-تاريخ النظرية ويصم نشأتها والمنظرين 
الأساسيين نهل والوضع الراهن لها:والشظريات 
الأخرى المرتبطة بها. وثالثا-فرضيات النظرية: 


نظريات التعلم 


ورابعا البحوث وبه مناهج البحث المستخدمة والدراسات عن الحيوان ثم 
الإنسان وخامسا-مضامينها النظرية والعملية وأخيرا الخلاصة. ثم قائمة 
بالمصادر والمراجع. 

والنظريات التي يتناولها الكتاب هي: الارتباط لثورندايك؛ والأشراط 
الكلاسيكي لبافلوف. والاقتران لجاثرى. والدافع لهلء والإجراء لسكنرء 
والطبيعة التطورية الأساسية (الغريزية والتطورية) التي قال بأسسها داروين, 
وفيشرء وويتمان وكريج: ولويد مورجان: وآخرون. والجشطلتية:؛ والبنائية 
(التطورية) لبياجيه والرياضية لاستسء والذاكرة ومعالجة المعلومات 
لدوندرز وايبنجهاوسء كرائدين لها. والتعلم بالملاحظة لباندورا وأخيرا 
التعلم الاجتماعي لروتر. 

وبهذا قدما كتابا كاملا يعطى فكرة عن كل نظرية على حدة ويقدم في 
نفس الوقت مقارنة بين النظريات المختلفة... 

وهكذا جاء كل فصل من فصول الكتاب وكأنه كتاب في حد ذاته يستطيع 
القارئ من خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافية: 
وكذلك مدى اتفاقها أو اختلافها عن النظريات الأخرى بالإضافة إلى 
تطبيقاتها النظرية والعملية في مجال التربية والتعليم والعلاج النفسي... 

ومما يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قبل مجموعة من العلماء 
والباحثين الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم ولهم أثر بارز على 
تطور أبحاثه. 

ونظرا للقيود التي يضعها المجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب على 
حجم الكتاب وعدد مسقعاتة نت سام لفعاله الدرفة كن اقتصرت الترجمة 
بناء على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد ؤكريا-مستشاز السلسلة: على خمسن 
نظريات تمثل أهم نظريات التعلم التي كان لها النصيب الأوفر من التأثير 
على ميدان سيكولوجية التعلم. 

وجاءت هذه النظريات في فصول الكتاب الخمسة على النحو التالي: 

-١‏ نظرية الارتباط لثورندايك. 

2- نظرية الاشراط الكلاسيكى لبافلوف. 

فك النظرية اللجواكية الكت . 

4- نظرية التعلم الجشطلتية. 


مقدمه المترجم 


5- النظرية البنائية لبياجيه. 
فصل من الفصول كما أثبتها باللغة الإنجليزية في نهاية كل فصل تيسيرا 
لمن يرغب من القراء الكرام في العودة إلى أي من هذه المراجع.. 

أما النظريات السبع الباقية فلم أتعرض لها في هذا الكتاب وان كانت 
قد وردت الإشارة إليها في الفصول الخمسة وعلى الخصوص عند الحديث 
عن النظريات الأخرى في كل فصل من الفصول.. 

وأخيرا وليس آخرا أود أن أتقدم بالشكر الجزيل للأستاذ الدكتور/ 
عطية محمود قنا-أستاذ علم النفس بجامعة الكويت: الذي قبل؛ رغم مشاغله 
الكثيرة. مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضع الترجمة في صيغتها 
العلمية الدقيقة.. 

دكتور/ علي حسين حجاج 


تصدير 


أهمية في فهمنا للسلوك من موضوع التعلم. ومهما 
يكن الأمر فان السلوك الإنسانى إما يحدده النشوء 
والارتقاء النوعي (أو ميل الإنسان في سلوكه إلى 
قابل للتعديل والتغيير. والاختلافات الهائلة في 
فسيولوجية متشابهة. ليست جميعها الإنتاج التعلم. 
وبعبارة أخرى فان هذه الاختلافات هي تعديلات 
وتغييرات توفرها إمكانيات الأفراد الفسيولوجية. 
فنحن نتعلم أن نكون أغرادا من الجنس البشري إذ 
نتعلم كيف نودي دورنا في الحياة الاجتماعية ونتعلم 
البقاء والتكيف وتحسين حياتناء ونتعلم التفاعل مع 
الآخرين ونتعلم الاتجاهمات والقيم, بل أننا نتعلم 

ويوجد اليوم الكثيرون ممن يعتقدون بأن جميع 
أشكال الحياة متجاورة أو متقاربة أي تقوم على 
الاقتران (أو التقارب بين شيئين أو خبرتين أو أكثر 
في الزمان أو المكان) دون أن يفصل بينهما فاصل؛ 
تشترك فى ذلك الأشكال الأساسية مثل الفيروسات 
والبكتيريا والأشكال الأكثر تعقيدا مثل الطيور 
والثدييات: والتسلسل الهرمي للحياة الحيوانية الذي 
يحظى بقبول اعظم هو ذلك التسلسل الذي يرتبط 


نظريات التعلم 


بالذكاء نسبياء أي بطاقة الكائنات التعلمية أو قدرة الأفراد على التكيف مع 
بيئتهما وقدرتهم على تكييف تلك البيئة مع حاجاتهم. 

ونظرا لأهمية التعلم قلا غرابة في أن نجد هذا الموضوع الفرعي من 
موضوعات علم النفس المجال الوحيد الذي يحظى بالأهمية البالغة عند 
علماء النفس المحترفين. ومن الناحية العملية فلا غنى لأي مجال من المجالات 
التطبيقية في علم النفس عن فهم نظرية التعلم. فالعلاج النفسي على 
سبيل المثال هو في جوهره شكل من أشكال التعلم. والواقع فان كل نمو 
وتطور إنساني إنما ينحصر في وظيفتين هما: النضج (أو النمو والتطور 
الفسيولوجي) والتعلم (أو التطور النفسي). 

ومن الناحية العملية كذلك فان كل شقاء أو سعادة إنسانية يقوم كل 
منهما على فهم أفضل لقضية التعلم. ومشاكلنا العملية بالغة الأهمية مثل 
كيف نربي الأطفال وكيف نحصل على زواج سعيد. وكيف نمنع الحروب 
وكيف نكسب عيشنا هي في الأساس قضايا من قضايا التعلم. 

لكل هذه الأسباب كان التعلم على أهميته البالغة لعلماء النفس المحترفين 
لأنه الصخرة الصلدة التي ترتكز عليها نظريات علم النفس الأخرى وهو 
المفهوم الأساسي لماهية الطبيعة البشرية المتمثلة في: ما هي هذه الطبيعة؟ 
وكيف تتطور؟ وكيف تتغير؟ 

وكتاب نظريات التعلم يحاول تقصي ميدان التعلم بطريقة شاملة وموثوقة 
وموجزة محكمة. وهو كتاب شامل لسببينء الأول انه يضم بين دفتيه اثنتي 
عشرة نظرية؛ والثاني أنه يعرض كل نظرية بنمط واحد لأن كل فصل من 
غصوله الاثني عشر سار على نمط الفصول الأخرى. وفصول الكتاب موثوق 
بها لآنها كتبت من قبل افضل الخبراء في النظريات المختلفة. وجاء عرض 
الكتاب موجزا محكما نظرا لقيود الصارمة التي وضعت على كل جزء من 
أجزاء الكتاب. ونحن-محرري الكتاب-قمنا بدورنا بتفحص كل فصل توخيا 
للوضوح والشمول ضمن إطار عدد الصفحات التي قمنا بفرضها على 
المؤلفين. أما بنية الكتاب. حيث اتخذ كل فصل من فصوله المستقلة الشكل 
الذي اتخذته الفصول الأخرى. فهي تسمح للقارئ الناقد الذي يهتم بعقد 
المقارنات بين النظريات المختلفة بأن يقرأ الكتاب قراءة أفقية أي أن يقرا 
الأقسام المتشابهة في كل فصل من الفصول. 


تصديبر 


وهذا مظهر ينفرد به كتاب نظريات التعلم عن غيره من النصوص التي 
تبحث في موضوع التعلم. وسيجد الطالب الذي يهتم بعقد المقارنات بين 
النظريات أن هذا أمر مفيد جداء وبالإضافة إلى ذلك هناك بعض المراجع 
التي يستعين بها القارئ الذي يرغب في القيام بمتابعة أكثر شمولا لأية 
نظرية. إن أحد الأهداف الرئيسية للكتاب هو محاولة جمع نظريات التعلم 
الرئيسية معاء ويحدونا الأمل في أن يجد طالب التعلم؛ من خلال تجاور 
المفاهيم: وتفحص الحجج ودراسة شواهد البحثء. ضالته في فهم وتقدير 
الإسهام المميز لكل نظرية وان يحقق من خلال ذلك ما يرنو إليه من فهم 
لموضوع التعلم المعقد. فكل عالم من علماء التعلم/, سعى سعيا حثيثا في 
بحثه عن الحقيقة: وكل عالم اعتقد بأن النظرية التي آمن بها تحمل اعظم 
البشائر للتوصل إلى الحقيقة. أما نحن الذين نطل على تلك النظريات 
ضفي إمكاننا أن نرى أوجه الحقيقة المختلفة فيها جميعا. 

لقد قدم لنا عدد من الأصدقاء والزملاء العون بطرق عدة يعرفونها هم 
أفضل المعرفة وانه ليسعدنا أن نذكرهم ها هنا وفق الترتيب الأبجدي 
لأسمائهم: دبليو سكوت ماكدونالد وايلي ميرسون ويوجين رتشمن. ونقدر 
دور انجي ايكولزء سكرتيرة الدكتور غازدا لمساعدتها لنا في طبع المراسلات 
وتصوير مسودات الكتاب وتجميعها . وأخيرا فقد ساعدت زوجة كل منا 
باريرا وكليونا بطرق عدة من طباعة وقراءة بعض أجزاء مسودات الكتاب 
إلى تصريف شؤون البيت أثناء انشغالنا بالكتاب. ونود هنا أن نتقدم بخالص 
الشكر لهؤلاء جميعا لما أسدوه لنا من عون وتأييد. 

إلا أن الفضل الأكبر لما لكتاب نظريات التعلم من قيمة إنما يرجع إلى 
أولئك الذين قاموا بتأليفه رغم مشاغلهم. حقيقة لقد وجد الكثيرون منهم 
أن التقيد بنموذج كتابة اعد سلفا أمر بالغ الصعوبة؛ ولكنهم جميعا ما أن 
عرفوا قيمة الإفادة من نموذج مشترك حتى هبوا كرماء مستجيبين لطلبنا . 

ونأمل أن يسهم هذا الكتاب في وضع أساس متين لأولتك الدارسين 
الراغبين فى استكشاف أقصى آفاق العقل البشرى. 
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نظرية الإرشباط لبورندايك 


نظرة عامهكف: 

التعلم جوهري للوجود الإنساني وأساسي للتربية 
وهو منطلق أساسي لدراسة علم النفس ولازم لفهم 
حقيقة العقل البشري. والواقع انه لم يحظ أي 
موضوع آخر من موضوعات علم النفس بمثل ما 
والدراسة. ومنذ أن بدأ الاهتمام بدراسة سنلوك 
الإنسان ظل التعلم وقضاياه موضع اهتمام الباحثين 
والدارسين حتى أن بعض المفكرين أمثال أرسطو 
والقديس أوغسطين وجون لوك" كانوا يعتبرون 
التعلم قضية رئيسية. كما بلغ الاهتمام بقضايا التعلم 
ومشكلاته ذروته في أوائل القرن العشرين. 

فما هو التعلم إذن؟ حقيقة إن التعلم أمر مألوف 
فى حياتنا الاعتيادية ولكن تعريفة تعريفا علميا 
بفية الوضؤل إلى كيم حقيقن لاشيكة يظل سبالة 
مشر للجدل.وكلينا تج من التقبراء من يتفق مع 
غيره وذلك بسبب التعريفات واختلاف النظريات. 

وإذا ما أردنا أن نعرف التعلم تعريفا بسيطا 
يمكتنا القول أنه تعديل للسلوك من خلال الخيرة: 


نظريات التعلم 


وثورندايك يعرف التعلم بقوله «انه سلسلة من التغيرات في سلوك 
الإنسان». وهنا يجدر بنا أن نميز بين التعلم وبين التقدم أو استمرار التحسن 
المفيدء ذلك أن التعلم كما يقول جثري وبورز”" قد يكون تقدماً أو تراجعاً 
شأنه في ذلك شأن كثير من العمليات الآخرىء. وكذلك ليس كل تغير يمكن 
أن يسمى تعلما. وكما يؤكد هليغارد وبور” فان التغير الذي يحدث في 
نشامل الانسان قعل صوامل التضبي أو الاستجابات القطرية لا ونيكي أن 
ننظر إليها على أنها تعلماء قلا يمكننا القول بأن الطفل الذي يستطيع 
الوقوف على قدميه نتيجة نموه الطبيعي قد تعلم الوقوف, ولا أن انقباض 
إنسان العين عندما يبهرها ضوء المصباح تعلما بل هو فعل منعكس. ولقد 
وصف اندرسون وجيتس”" التعلم بأنه عملية تكيف الاستجابات لتناسب 
المواقف المختلفة. أما جانييه فقد دعا إلى التمييز بين العوامل التي 
تتحكم فيها الوراثة إلى حد بعيد (كالنمو) وبين العوامل التي هي في الأساس 
نتاج التجربة البيئية (وهي التعلم). ووصف ثورب' التعلم لأنه مجموعة 
تغيرات تكيفية تحدث لسلوك المرء وهي في محصلتها تعبير عن خبراته 
في التلاؤم مع البيئة. وباختصار فان التعلم عملية تغير سلوك الإنسان 
فعا الخيزة: 

يقسم هورتن وتيرنج7"" تاريخ البحث في التعلم إلى ثلاث مراحل: مرحلة 
ما قبل السلوكية (عتاذترهتقاء-ءم) والمرحلة السلوكية (عتاكةمتكقطء06) والمرحلة 
المعاصرة (11:همتمعادمه) . وقد بدأت المرحلة الأولى بفكرة فلسفية تنسب 
إلى جون لوك الذي يقال انه وضع الأساس لنظرية تداعي الأفكار 
(متدتده5ن06ددث) في بريطانيا . وضي حين كان جون لوك يقول بأن العقل 
البشري يولد صفحة بيضاء تخط الخبرة عليها فيما بعد. كان عمانوئيل 
كنت ينادي بإحياء مفهوم سابق للتعلم مفاده أن العقل البشري لديه عملياته 
الفطرية الخاصة على نحو مستقل عن الخبرة التي قال بها لوك ويقصد 
بالفطرة إن العقل البشري لديه أساليب لم يتعلمها ينظم وفقا لها ما يصله 
من معلومات. 

ويمثل فلهلم فونت الذي أقام مختبرا تجريبيا في ليبزج فترة لاحقة من 
مرحلة ما قبل السلوكية واليه ينسب الفضل الآول في ظهور المدرسة التركيبية 
(دمكتلةسنعسن5) في علم النفس وهي المدرسة التتى تويك في أحد عناصرها 
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نظريه الارتباط لثورندايك 


الهامة على ملاحظة المرء لعملياته العقلية أي الاستبطان الذاتي (18ه96 
6 وقد تأثر سيجمند فرويد في تحليله النفسي بهذه المدرسة 
فيما بعد. كذلك كان لأعمال فونت تأثير على تجارب علم النفس التي كانت 
قد أخذت بالظهور فى الولايات المتحدة كما أسهمت هذه الأعمال فى تطور 
المدرسة الوظيفية (سدنلهدهنءمدة) في علم النفس. و في مرحلة ما قبل 
السلوكية هذه ظهرت أعمال هيرمان ايبنجهاوس"!'"' في مجال الذاكرة 
وتكرار قوائم الكلمات والتي لعبت دورا كبيرا في التطور اللاحق لتجارب 
إدوارد إل. ثورندايك. وكلارك هلء وايدوين جثريء. وغيرهم. و يذكر انه في 
الوقت الذي كان فيه علم النفس التجريبي لا يزال في مراحله الأولى كان 
اينجهاوس يقدم نظرة منهجية وموضوعية لدراسة التعلم البشري. 

أما المرحلة السلوكية أو الشكل المتطرف لنظرية الارتباط الذي تبناه 
جون ب. وطسون !”2 فقد جاءت نتيجة تأثير ايفان بافلوف7") الذي يعترف 
بدوره بفضل شارلز داروين وثورندايك عليه. كما أن ما قدمه بافلوف 
وتورندايك ووطسون كان له تأثير على أعمال لاحقة هامة في مجال النظرية 
السلوكية قام بهااعل "1" وجخري!"'! وإدزاردقن فونا لي 

أما في المرحلة المعاصرة من تاريخ البحث في التعلم فقد اتجه تفكير 
علماء النفس إلى بذل مزيد من الجهد نحو وضع تخطيط للقدرات المعرفية 
والوجدانية للكائن العضوي في التعلم!”' وقل الاهتمام بالكشف عن تلك 
الأنماط المنتظمة في سلاسل الأحداث السلوكية التي يمكن التوصل إليها 
بطريقة تجريبية. بينما ازداد الاهتمام بالدافعية والاقتران والتعزيز. 

القضايا الرئيسية: 

تقويم التعلم: أدى الاعتماد على التفسيرات الكمية (واتلأطةنصنامءءة) إلى 
ازدياد الاهتمام بالقياس في التعلم. وفي الماضي كان المنظرون في التعلم 
يكتفون في بحوثه بوضع الفرضيات ثم إخضاعها للاختبار أما الآن فقد 
أدى ذلك إلى طرح سؤال اكثر شمولا وهو: ما الذي يتم تعلمه غير ذلك5 
وللاجابة على هذا السؤال جرى أعداد وتطوير أساليب قياس غاية في 
التعقيد مما حدا بالكثير من التربويين الممارسين إلى توجيه النقد المتزايد 
لهذه الأساليب ومن ثم التخوف من الإفراط في عملية القياس أو المبالغة 
فيها. 
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ومع ذلك لازال التقويم من يبن القضايا الرئيسية للتعلم ويعتقد بِجْيل8") 
بأن برنامج تقويم التعلم يتناول عادات الطالب الدراسية وتجاوبه داخل 
الفصل ومقدار التعلم ونوعيته. كما يحدد إلى حد كبير أسلوب التعلم هل 
هو أسلوب استظهار أم تفكير وتأمل؛ وأدى هذا بالمنظرين في سيكولوجية 
التعلم إلى أن يكونوا اكثر اهتماما بمرحلة التقويم في أية نظرية يراد 
وضعها عن التعلم. 

التعليم المبرمج والتعلم: 

مهدت أبحاث السلوكيين الأوائل لما نشهده اليوم من اهتمام بالتعليم 
المبرمج. ويعزو سميث وسميث"' تطور هذا النوع من التعلم المبرمج (أي 
التعليم باستخدام السبرانية) إلى أبحاث ايبنجهاوس”2 الأولى ودراساته 
عن الذاكرة؛ وثورندايك!'” وقانونه عن الأثر. وجشري”” ونظريته في 
الاقتران. وهل ونظريته في التعزيزء وأو. هربارت مورر”” عن تطوير 
نظرية التعزيز بحيث شملت الارتباط بالإضافة إلى أبحاث باروس إف. 
سكنر”*" الذي طالب باستخدام الآلات التعليمية في تطبيق نظرية التعزيز 
الأساسية على ميدان التربية. وقد قام سميث وسميث بتحليل دور النظريات 
القديمة في التعلم لمعرفة مدى إسهام كل منها في التعليم المبرمج في 
التربية الحديثة. والحقيقة أن النجاح الملموس الذي حققه التعليم المبرمج 

كذلك يعزو هورتن وتيرنج9*) قدرا كبيرا من الفضل في التقدم الذي 
وصل إليه التعليم المبرمج إلى جهود سكنر وجثري وثورندايك باعتبارهم 
«خبراء التقنية السلوكية» واعتبر الأساليب العملية والتطبيقية التى طبقت 
بواسطة جهاز سكنر التعليمي بمثابة نموذج ملموس في ميدان التعلم البشري 
لأسلوب التعزيز عند سكنر. 

المعنى والسياق: 

المعنى والسياق هما من القضايا التى لا زالت تتحدى أصحاب النظريات 
الحديثة في التعلم. واستخدام المعنى أو بالأحرى تطبيق علم المعاني عن 
طريق اللغة مشكلة تواجه أصحاب النظريات المختلفة في التعلم باستمرار. 
فكان وصف المعاني المختلفة لمفهوم المثيرات مصدر إزعاج دائما للسلوكيين. 
وكان أصحاب نظرية تداعي الأفكار التقليديين يجدّون باستمرار في البحث 
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عن معاني الأفكار وغالبا ما كانوا يفشلون. وليست اللغة هي المجال الوحيد 
الذي تأخذ فيه دراسة المعنى أهمية بالغة. فالمعنى بالإضافة إلى ذلك هو 
مشكلة كبيرة بالنسبة لموضوع دراسة الذاكرة. 

أما السياق فهو غير منفصل انقضالا ثأما عن المعتى..وعلى سبيل المثال 
فان معنى حادث كثيرا ما يعتمد اعتماداً كلياً على السياق الذي وقع فيه 
مهما كان وصف هذا الحادث أو تعريفه ممكنا بدون ذلك السياق. ومما لا 
شك فيه أن مستقبل أبحاث التعلم سوف يتأثر كثيراً بطرق البحث في 
موضوعات المعنى والسياق. 

المفاهيم الأساسية: 

يبحث هذا الفصل في موقف إدوارد إل. ثورندايك من موضوع التعلم 
وإسهامه فيه منذ بداية القرن الحالي حتى الخمسينات منه. ولكي نعرف 
هذا الإسهام على حقيقته لا بد من التعرف على المفاهيم التي وضعها 
ثورندايك وطريقة تعريفه لها. صحيح انه يمكن تفسير هذه المفاهيم مما 
قاله العلماء الآخرون الذين سيرد ذكرهم. إلا أن التجارب التي قام بها 
ثورندايك نفسه أضافت المعاني الخاصة به إلى هذه المفاهيم وهي التي 
عرفها على النحو التالي: 

الإرتباطية: وهو المذهب القائل بأن كل العمليات العقلية تتألف من 
توظيف الارتباطات الموروثة والمكتسبة بين المواقف والاستجابات وينظر إلى 
هذا المذهب باعتبار أنه الأساس في نظرية ارتباط المثير والاستجابة (م- 
س.) 

الاستجابات: وهي تطلق على أية ردود فعل ظاهرة قد تكون عضلية أو 
غدية أو غيرها من ردود الفعل الظاهرة (بما فيها الصور والأفكار) والتي 
تحدث كرد فعل لمثير ما. وقد أشار تورندايك إلى ردود الفعل الفسيولوجية 
الظاهرية والتي يمكن مشاهدتها وقياسها والتي تربط السلوك بالبيئة 
التحيظلة يف آنا 8 لوكت الساضر فان بين بالامعحابات» يفتلق على 
ردود الفعل الفسيولوجية (التي تقاس بطريقة مباشرة) والنفسية (التي 
تقاس بطريقة غير مباشرة). 

الإثارة: ولهذا التعبير أي الإثارة معنيان )١‏ أي عامل خارجي (مثير ما) 
يتعرض له الحيء و 2) أي تغير داخلي في الكائن الحي نفسه عن طريق أي 


ناا 
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عامل خارجي. 

قانون الاستعداد: وهو الآول من قوانين ثورندايك الآولية. وقانون 
الاستعداد مبدأ إضافي يعبر عن خصائص الظروف التي تجعل المتعلم 
يميل إلى أن يكون مشبعا أو متضايقا”” وقد شرح هليغارد وبور2") هذه 
الظروف بما يلي: 

-١‏ إذا ما أثير حافز قوي لأداء عمل ماء فان تتابع تنفيذ هذا العمل 
بطريقة سلسة يكون مشبعا 

2- إذا ما احمدو ارا ميق اناد هفنا فان هذا العمل يكون سببا 

3- إذا ما أصبح أداء عمل متعبا (منهكا) أو مُتخما فان الإكراه على 
تكراره يكون سببا تلضيق. 

قانون المران (أو التدريب): 

وهو ثاني قوانين ثورندايك الأولية”” وينص على أنه عند حدوث ارتباط 
قابل للتعديل بين موقف واستجابة تزداد قوة هذا الارتباط (مع افتراض 
ثبات العوامل الأخرى). ويعرف هذا الجزء من القانون باسم «قانون 
الاستعمال» أما إذا انقطع الارتباط القابل للتعديل بين الموقف والاستجابة, 
فان قوته تضعف (ويعرف هذا الجزء أيضا من القانون باسم قانون عدم 
الاستعمال.) 

قانون الأثر: 

وهو ثالث قوانين ثورندايك الأولية وينص على أن أي ارتباط قابل للتعديل 
بين موف واستحابة يزداد إذا ما صاحبته حالة إشباع ويضعف إذا ما 
صاحبته أو أعقبته حالة ضيق. ويختلف الأثر الذي يقوي الرابطة المشبعة 
(أو يضعفها في حالة الرابطة المسببة للضيق) باختلاف ما بين الاقتران 
والرابطة الناجمة عنه من قرب أو بعد. 

قانون نقل الارتباط: 

إذا ما بقيت الاستجابة ثابتة أثناء حدوث سلسلة من التغيرات في 
الموقف المثير فان الاستجابة يمكن أن تنقل إلى مثير جديد تغاما» ويتغيت 
الموقف المثير بالإضافة أولا ثم بالطرح ثانيا حتى لا يتبقى سوى الموقف 
الأصلى !00 
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الانتماء: 

تكتسب الرابطة بسهولة اكبر إذا كانت الاستجابة تنتمى إلى الموقف؛. 
زيعمل التاقير اللفدق يشكل اعهل إذا ما كان ميا إلى الرايطة الى 
يقويها. ويعتمد انتماء الثواب أو العقاب على مدى ملاءمته لإشباع دافع أو 
حاجة لدى المتعله17 

انتشار الأثر: 

إن اثر حالة الإثابة لا يقتصر على الرابطة التي ينتمي إليها فحسب بل 
يمتد إلى الروابط الأخرى التي تسبق تلك الرابطة أو تأتي بعدها. ويقل 
هذا الأخر كليا ازداد البعد بين الرايطة المقاية وقورها عن الرو ابقل 


نظرة تاريخية 

البداية: 

ولد إدوارد إل. ثورندايك في ويليمزبرج بولاية ماساشوستس في الحادي 
والثلاثين من شهر أغسطس عام 1874 وبداً تأثير أبحاثه على موضوع 
التعلم في الظهور منذ مطلع القرن الحالي. 

ومنذ ذلك الوقت أخن ينمو في أمريكا الاعتقاد بأن الأبحاث السيكولوجية 
هي حجر الزاوية في التربية العلمية.!© فقد ظل تدريب المعلمين ما بين 
عامي 1860 و 1890 قائما على القيم التي وضعها بستالوزي وعلى الأساليب 
التعليمية التي تجددت نتيجة محاولات عدة لفهم حقيقة ما يجري في 
خبايا عقل الطفل البالغة التعقيد. وفي أواخر القرن التاسع عشر سادت 
النظرة القائلة بأآن تطبيق مبادئ علم النفس على التربية يؤدي حتما إلى 
لعي د الم لي ا قام به 

شارلزدي جارمو” غير أن الفضل الأول في التأكيد على أن الممارسات 
ا 0ه على علم النفس يعود لأبحاث 
جوزيف ه. هر بارت .(05) 

وفي الوقت الذي أخذت فيه أفكار هربارت في التأثير على البحوث 
التربوية في الولايات المتحدة كانت أبحاث فولهلم فونت في ألمانيا لا تزال 
في بداية الاعتراف بها من العلماء الأمريكيين فقد انشأً ج. ستانلي هول 
رعو أحنفلاتة: كونه سكين للأيساظ السكراريجية فى جايتعة خودز 
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هوبكنز عام 1883 وفي نفس الوقت تقريبا كانت كتابات جون ديون!*" و 
جى. م. بولدوين7© وج. ت لادث" ووليم جيمس" تمهد الطريق أمام 
المعلمين لاستخدام علم النفس «الجديد» الذي صيغ وفق أنماط العلوم 
الطبيعية (في جوهرهم) إن لم يكن (في أسلوبه.) 

ظهرت الصورة التقليدية لأبحاث ثورندايك في نظرية التعلم في عامي 
1914-3 عندما نشر كتابه علم النفس التربوي الذي يتألف من ثلاثة 
أجزاء وحدد فيه لإشباع القانونين الأولين لنظرية الارتباط. قانون التدريب 
وقانون الأثر. وهي المبادئ التي وضعها على ضوء أبحاثه التجريبية 
والإحصائية. 

أما طريقته في البحث فقد كانت تقوم في الأساس على المشاهدة وحل 
المشكلات وذلك على النحو التالي: -١‏ ضع الإنسان أو الحيوان في موقف 
يتطلب حل مشكلة ما كمحاولة الهرب من مكان يحبس فيه (وهذا ينطبق 
بصورة خاصة على تجاريه على الحيوانات) 2- رتب توجهات الإنسان أو 
الحيوان و 3- اختر الاستجابة الصحيحة من بين خيارات متعددة مثل تجنب 
وإحداث صدمة خفيفة للحيوان). و 4- راقب سلوك الحيوان أو الإنسان و 
5 وسجل هذا السلوك فى صورة كمية (رقمية) ومن بين تجاربه الأوني في 
جامعة هارفرد تجربة الإثابة بالحلوى وهي التجربة التي استخدمت فيما 
مولن تجارب الاشراط اللجراتع» . ” ْ 

ولم يكن ثورندايك يهتم بالبعد الاجتماعي في علم النفس التربوي, 
وذلك على النقيض من زملاثه الآخرين الذين كان يلتقي معهم في كثير من 
الآراء. فقد كان ينظر إلى التعلم باعتباره خبرة فردية خاصة أو عملية تغير 
عضوي داخلية تحدث في الجهاز العصبي لكل كائن على حده. وان ما يهم 
المعلم داخل الفصل الدراسي أن «الارتباط» يعني أساسا الارتباط بين المثير 
والاستجابة ولا يعني التفاعل بين التلاميذ عندما ينظر إليهم كوحدة 
ااجتماغية. 

وما بين رسالته لنيل شهادة الدكتوراه ذكاء الحيوان: دراسة تجريبية 
على عمليات الارتباط عند الحيوان!!* وكتابه الطبيعة البشرية والنظام 
الاجتماعي.! ذاع صيت تورندايك وكتاباته في أوساط علماء النفس ورجال 
التربية في جميع أنحاء العالم. صحيح انه قام بالتعليق على كتاباته وإعداد 
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البحوث عليها ومراجعتها مئات المرات وان هذه المراجعات. قد تبدو متناقضة 
مع نظريته التي نحن بصددها في هذا الكتاب؛ ولكنه كان يفعل ذلك لتحسين 
وتطوير مفاهيمه السابقة. وأهم هذه المراجعات كانت تلك التي أجراها 
على قانون الأثر والتي ظهرت في كتابه أسس التعلم.() وكمثال على ذلك 
قانون تكون العادات الذي نقله عن جيمس7' وحوله إلى قانون التكرار!؟*) 
وبعد ذلك إلى قانون التدريب أو المران أو قانون الاستعمال وعدم 
الاستعمال9 ليصبح في نهاية الأمر قانون الأثر” والذي ادخل عليه 
تعديلا كبيرا في كتابه أسس التعلم. 

ومع أننا معنيون في هذا الفصل بتحديد دقائق نظرية الارتباط إلا أنه 
تجدر الإشارة إلى عدد من العوامل المتعلقة به والتي لعبت دوراً كبيراً في 
بلورة ما قدمه ثورندايك إلى نظرية التعلم. ومن هذه العوامل: 

-١‏ كان لأستاذه ويليم جيمس أثر عميق وقد أهداه ثورندايك واحداً من 
أهم كتبه وهو كتاب علم النفس التربوي: سيكولوجية التعلم/#) 

2- اسهم ثورندايك في الأبحاث الأولى لما عرف فيما بعد باسم نظرية 
التعزيز (أو التدعيم) في التعلم. وقد كان اعتقاده قويا بان الإثابة هي مفتاح 
التعلم وخصوصا بعد أن تراجع عما كان يؤكده في الماضي من أن العقاب له 
مثل أهمية الإثابة في التعلم.(4) 

3- ينسب له الفضل في إدخال أسلوبي المتاهة ذات الممرات المتعددة 
وصندوق المشاكل*") وهما من أساليب علم النفس المعاصر المتبعة في البحث 
في سلوك الحيوان. 

4 يعتبر ثورندايك من تلاميذ داروين المخلصين. فقد كان مقتنعا بأن 
مفهوم استمرار التطور يجعل دراسة سلوك الحيوان مفيدة في علم النفس 
الإنساني ولعل هذا هو السبب الذي كان يدفعه أثناء دراسته في جامعة 
هارفرد إلى إجراء التجارب على الدجاج عندما كان يعجز عن إيجاد العناصر 
البشرية اللازمة. 

5- كان ثورندايك يؤمن بأن التربية علما من العلوم فقد كتب يقول: 
«نحن نقهر حقائق الطبيعة عندما نلاحظ هذه الحقائق ونجري التجارب 
العلمية عليهاء وعندما نتمكن من قياس هذه الحقائق فإننا نجعل منها 
خدماً تنا (51) 


نظريات التعلم 


المنظرون الرئيسيون: 

لكي نقدر ارتباط عدد من المنظرين في سيكولوجية التعلم ارتباطاً 
مباشراً بنظرية ثورندايك في الارتباط بين المثير والاستجابة ينبغي أن 
تحتوك يانه كان النقاقا فى وطيحه انكر كد كن اتن هن ديم عقا يانه 
بنظرية هربارت المعروفة باسم «تداعي الأفكار» أو المعاني من جهة وتأثر 
بعلم النفس الفسيولوجي الحديث من جهة أخرى وهذا ما جعله يفترض أن 
هناك أحداثا أو وحدات جسمانية وعقلية وأن هذه الآحداث أو الوحدات 
ترتبط فيما بينها بأشكال متعددة أثناء التعلم. كذلك إذا سلمنا بوجود 
علاقة ما بين نظرية الرابطة بين المثير والاستجابة من جهة؛ وجوانب التعلم 
الأخرى مثل التعزيز (التدعيم) والارتباط والسلوكية واختزال الحافز 
والأشراط من جهة أخرىء فلا بد عند دراستنا لنظرية ثورندايك من الوقوف 
قليلا عند بعض أصحاب هذه النظريات وعلى الخصوص واطسون وهل 
وجثري. 

جون ب. واطسون (1958-1878). 

يقول واطسون:”" «لو وضع تحت تصرفي اثنا عشر طفلا رضيعا 
يتمتعون بصحة جيدة وبنية سليمة وطلب مني أن أعلمهم بالطريقة التي 
اعتقد أنها المثلى للتعلم فإنني قادر على تعليم أي من هؤلاء الأطفال بطريقتي 
هذه بحيث يصبح مختصا في المجال الذي أختاره له كأن يكون طبيبا أو 
محامياً أو فنانا أو رجل أعمال بغض النظر عن مواهبه أو اهتماماته أو 
ميوله أو قدرته أو مهنة آبائه وأجداده أو الجنس الذي ينتمي إليه.» 

هذا الافتراض يجعلنا نضع واطسون بين أصحاب المذهب البيثي 
الكلاسيكي في التعلم وهذا الافتراض يؤكد شهرته كواحد من علماء النفس 
الذين يأخذون بنظرية الفردية الصارمة في التعلم (58) 

كان واطسون مع ذلك لا يتفق مع ثورندايك في جميع الآراء وعلى 
الخصوص بالنسبة لقانون الأثر.9” ولكننا نأتي على ذكر واطسون في هذا 
السياق بسبب تأثره هو نفسه ببعض أعمال تورندايك التجريبية,!* كما 
نذكره هنا لأسباب أخرى هي -١‏ لأنه صاحب نظرية التكرار-الحداثة و 2- 
لأنه أحد مؤسسي النظرية السلوكية و 3- لأنه وجّه نقداً لبعض أعمال 
ثورندايك مثل قانون الأثر من جهة ولآنه قبل بعض أعماله الأخرى مثل 
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قانون نقل الارتباط .!54) 

وقد تأثر واطسون عند وضع نظرية التكرار-الحداثة بأعمال بافلوف,57) 
إذ ينص مبدأ التكرار على أن المتعلم إذا ما أعطى عدة استجابات لمثير ما 
فان الاستجابة التي تتكرر أو تتردد اكثر من غيرها هي الاستجابة التي 
يتعلمها هذا المتعلم. فالفرد كما يقول واطسون يستخدم طريقة التجربة 
والخطأ كي يتعلم الاستجابة الصحيحة. وحيث أن هذه الاستجابة هي التي 
ستعزز بحكم تكرارها فإنها بالتالي تصبح الاستجابة الطبيعية في الموقف 
الذي ترد فيه. أما مبدأ الحداثة فينص على أن الاستجابة الأكثر حداثة من 
بين استجابات المتعلم في موقف ما هي التي تصبح الاستجابة الطبيعية 
وأما بالنسبة للمفاضلة بين التكرار والحداثة فان واطسون يعتقد بأن التكرار 
هو الذي يكون الاستجابة الغالبة. 

ولم يظهر التناقض بين نظريات واطسون وثورندايك إلا بعد أن اصبح 
واطسون عالما له نظرية سلوكية معترف بها. وقد انصب النقد الذي وجهه 
واطسون لثورندايك على مفهومي امُشبعات والمضايقات (ما يُسبب الإشباع 
وما يسبب الضيق). ومع ذلك فلما يمنع هذا النقد واطسون واتباعه من 
الاعتراف بقانون نقل الارتباط كأساس للحركة السلوكية فى العشرينات 
هن القرن العالني/8 ا 

وباختصار يمكن وصف نظرية واطسون السلوكية من خلال تمثيلها 
بعملية تبادل تحية الصباح التقليدية: عندما يلتقي شخصان يبادر أحدهما 
الآخر بالقول أسعد الله صباحكء كيف حالك5 فيرد الآخر بقوله أنا بخيرء 
وأنت5 ويرد الأول قائلا : وأنا بخير. فتبادل التحية بهذه الطريقة يحمل في 
ثناياه نوعا من استبطان الذات ويعبارة أخرى فان كلا من هذين الشخصين 
ينظر إلى نفسه لتقرير الشكل الذي يراها عليه. أما بالنسبة للعالم السلوكي 
فالاستبطان الذاتي يكاد يكون أمرا مستحيلا من وجهة النظر العلمية. 
والبديل عند السلوكيين هو أن يتفحص الشخصان المذكوران كل منهما 
الآخر وأن يبادر الأول الثاني بالقول: أسعد الله صباحك. وأنت بخير. كيف 
حالى أنا؟/59) 

كلارك ل. هل (1952-1884): 

إذا كان واطسون من علماء السلوك الذين يمكن تعريفهما بالتقليديين 
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فان هل يمكن اعتباره من السلوكيين الجدد. ومع أن النظرية السلوكية 
كانت في منتصف العشرينات من هذا القرن حركة مؤثرة في طريقها كي 
تصبح نظرية معترفا بها إلا أنها في الواقع لم تصل إلى أبعد من كونها 
مجرد أساس لنظرية كاملة يل مجموعة من المواقف؛2© وإذا كان لهل خضل 
يذكر فهو المحافظة على استمرار المفاهيم السلوكية في التأثير على دراسة 
التعلم إذا جاز التعبير. 

وأهمية هل في هذا المقام تعود إلى ما يلي: -١‏ انه اعتمد على قانون 
الأثر لثورندايك عندما وضع قانون التعزيز الأولي. 2- انه التزم باستخدام 
المصطلحات السلوكية (المثير والاستجابة) كأساس لوحدات المفاهيم التي 
عرف من خلالها العوامل الثابتة والمتغيرة في نظريته. 3- انه اخذ الطريقة 
التي وضعها داروين وثورندايك وحولها إلى نظرية منظمة من نظريات 
التعلم. 4- وأضاف حلا لمعضلة مفهوم اختزال الحافز. وقد عرف هل قانونه 
المعروف باسم قانون التعزيز الأولي كما يلي: 

«عندما يحدث رد فعل (س أيء رد فعل أو استجابة) في تزامن مع نبضة 
عصبية حسية واردة (م أي مثير) ناشيّ عن الأثر الواقع على مستقبل طافقة 
المثيرة (س ط أي مستقبل للطاقة المثيرة) ويتبع هذا الارتباط نقصان في 
الحافز (ف أي حافز) وتفريغ الشحنة العصبية للحافز (م ح) ينتج عن ذلك 
زيادة ميل هذا المثير لأنه يستدعي الاستجابة (م-س) أي زيادة الرابطة بين 
المثير والاستجابة».(61) 

تأثر هل في موقفه من علم النفس الجديد بما كتبه نيوتن. فقد وصف 
عملية التعلم بأنها عملية ذات شقين: المسلمات والنتائج وكان يعتقد بأن 
المشكلة في تجارب علم النفس تكمن في كيفية اختبار فرضيات ما من 
طريق إخضاعها إلى عملية المسلمات والنتائج الطبيعية الناجمة عنها. 
ولهذا فقد أسهمت أبحاثه في مجال تعزيز العادة وجهد الاستجابة (رد 
الفعل) إسهاما كبيرا في إنارة الطريق لمن جاء بعده من علماء النفس في 
العمل الأمبيريقي. 

كذلك ادخل هل مفهومي «الحافز (ح» والمثير الحافز (م ح) في أبحاثه 
عن الحرمان من الطعام والجوع. ومن خلال هذا التكوين الفرضي للمثير 
الحافز. تناول هّل موضوع تأخير التعزيز الذي أدت إليه طريقة اختزال 
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الحاجة في عملية التعزيز ذفي تجاربه على الفئران التي تتعلم الضغط 
على الرافعة استخدم هل كريات الطعام كحافز لاختزال المثير وذلك لحل 
مشكلة تأخر التعزيز. فكريات الطعام تلبي حاجة الفئران ومن ثم تعمل 
على سرعة اختزال شدة المثيرات الحافزة التى تقلل من قوتها التعزيزية. 

إدوين آر. جثري (1886- 1959): ا 

وهو أيضا من العلماء السلوكيين الجدد ويتمثل إسهامه في نظريته 
المعروفة باسم نظرية «الاقتران» (واتتاع نمه 1ه نجدمعط]” التي حققت له مكانة 
مرموقة بين علماء النفس الآخرين إذ استطاع أن يترجم نظرية تداعي 
الأفكار التي نادى بها الفلاسفة التجريبيون في بريطانيا إلى نظرية مثير 
واستجابة ص التعلم اقيك الاسكف وان 901 ويضيت جثري مبدأ الاقتران 
بقوله: إذا ما وجدت مجموعة من المثيرات مصاحبة لحركة ما فان تكرار 
هذه المثيرات ينتج عنه حدوث تلك الحركة.(©) وكما يقول ميلفن ماركس 64) 
فان نظرية الاقتران تؤكد على أن مبدأً الارتباط هو اقتران زمني أو بعبارة 
أخرى هو اقتراب زمني بين عناصر الارتباط. 

وقد جتنا على ذكر جثري في هذا الجزء لعلاقته بقانون الأثر لثورندايك 
وقد يقال انه يمثل تناقضا ما لنظرية ثورندايك. غمن ناحية يقر ر أن الإثابة 
لا علاقة لها بالتعلم ومن ناحية اخرى يقول إن مفهوم الإثابة هذا لم يستخدمه 
علماء النفس إلا لعجزهم عن الوصول إلى نتائج مشابهة بدون هذا 
المفهوم.(©) ولا يوجد ثمة أدلة متوفرة أو مجرد موجودة تشهد بصحة آراء 
جثري عن مفهوم الإثابة,/4*) 

أما بالنسبة لمفهوم المثير الحافز فان جثري وهل يميلان إلى اتخاذ 
مواقف متعارضة في حين نجد أن هناك تشابها قويا بينهما في مفهوم 
الحافز المثير القوي إذا ما حاولنا فهم موقفيهما على ضوء العبارة التي 
أؤودها مير ووو لكرى؛629) 

ومهما يكن الأمر فهما يختلفان في الأثر الفسيولوجي لاختزال الحافز 
في التعلم بمعنى إن هناك تساؤلات حول تصور الأسباب التي تؤدي إلى 
تعزيز الإثابة. ويضاف إلى ذلك أن جثري لم يستطع تقديم أي إسهام 
إيجابي يضاف إلى قيمة المعززات الثانوية وهو المفهوم الذي حاز به قل 
تقديراً كبيراً. 
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مكانة نظرية الار تباط في الوقت الحاضر : 

بدأت نظرية ثورندايك في التعلم عندما نشر أطروحته لنيل شهادة 
الدكتوراه «ذكاء الحيوان» في عام ١1898‏ . ومنذ ذلك الوقت استطاع أن يكون 
له أثر مباشر على نظريات التعلم وعلم النفس والتربية. ذلك الأثر الذي 
امتد طوال أربعة عقود وتؤّجه بكتابه «الطبيعة الإنسانية والنظام الاجتماعي» 
الذي نشر عام 1940. ومع أن تأثيره على موضوع التعلم لا زال قائما حتى 
الآن إلا أن النظرة السلوكية لمفهوم التعلم لم تعد تحظى بالاهتمام الذي 
حظيت به في الماضي . فالاتجاه المعاصر يميل نحو الأخذ بالنظرية المعرفية 
والتي أخذت تزداد رسوخا يوما بعد يوم. كما يميل الاتجاه العام نحو 
الاهتمام بالطبيعة النشطة لمعالجة المعلومات. ويبدو أن هذه التحولات تبتعد 
عن بحث مشكلة ماهية التعلم ذاتها وتتجه إلى البحث في الحلول الخاصة 
بدراسة التفاعل المعقد الذي يتم بين الخبرة من جهة وبين التركيب البيولوجي 
للكائنات الحية من جهة أخرى. ولما كان أنصار نظرية التعلم الحديثة هذه 
لا ينظرون إلى عملية التعلم من منظار واحد أو موحد فهم لذلك اكثر 
استعدادا لقبول نظريات متعددة يختمر كل منها بجانب من جوانب عملية 
التعلم. 

والقول بأن نظريات ثورندايك قد عفا عليها الزمن وأصبحت الآن غير 
ذات موضوع يشبه في حقيقته القول بإمكانية بناء ناطحة سحاب دون 
الحاجة إلى وضع أساس لها . وكلا القولين غير صحيح. حقيقة أن النظريات 
الحديثة لا تولى مفاهيم نظرية الارتباط في التعلم مثل الاقتران والتكرار 
والأثر أهمية كبيرة وخصوصا وإنها أصبحت الآن مفاهيم تقليدية ولكن 
رغم ذلك فلا مجال لإنكار أهميتها في فهم عملية التعلم في الماضي 
والمستقبل. ولعل من المناسب القول أن مفاهيم الترابط صار لها دور مختلف 
عن السابق بل ريما كان هذا الدور الآن اكثر شمولا إذ أصبحت هذه المفاهيم 
نقاط ارتكاز للوصول إلى النظريات الحديثة وان كان لا ينظر لها من منظار 
ثورندايك ونظريته في المثير والاستجابة الخالصين ولا من منظار هل في 
نظريته تكوين العادات. ومن المحتمل أن يظل مفهوم الارتباط قائما في 
الفكر السيكولوجى لفترات زمنية طويلة قادمة؛ أما تقرير ما إذا كان سيظل 
دو التااحية الرصرحية أراضن النسية النظرية وخيونا كانه اكذر نها كان 


نظريه الارتباط لثورندايك 
في الماضي فهذا مالا يمكن تقريره الآن/68. 
وإذا جاز لنا أن نعتبر أن بعض النقد هو في حقيقته نوع من المديح لحق 
القول بأن تأثير ثورندايك على أبحاث علم النفس المعاصرة لازال تأثيرا 
كبيرا ونخص بالذكر ثلاثة عناصر رئيسية في أبحاثه لها أهمية بالغة على 
النظريات المعاصرة وهذه العناصر هي انر الأثر وتطبيقاته على التعلم 
عند الإنسان و 2- تساؤلاته عن التعلم دون وعى و 3- التفسيرات المعاصرة 
لقانونه الخاص بانتشار الأثر. وربما كانت أهمية نظريات ثورندايك في 
الوقت الحاضر لا تكمن فيما إذا كانت نظرياته صحيحة أم خاطئة أو كانت 
ذات طابع نظري محض أم أن لها دوراً تطبيقياً أو فيما إذا كانت تستند إلى 
أساس علمي أم لا-بل تكمن هذه الأهمية في أن نظريات ثورندايك قد 
حفزت جميع أصحاب نظريات التعلم الرئيسية أتساس وضع الأسئلة 
والافتراضات ومحاولات تجميع النتائج في نظريات للتدليل على صحتها 
أو لإثبات خطتها. 


نظريات التعلم الأخرى: 

الجشطلتيه (دؤناناةاوء6) إذا ما سمى السلوكيون الجدد (أو أصحاب 
النظرية الترابطية بالرواد الأوائل لنظريات التعلم المعاصرة فلا بد أن يسمى 
الجشطلتيون بالرعيل الثانى. وقادة هذه النظرية الأربيعة هما ماكس 
فيرتهيمرا”*؛ وولفجانج كوهلر (70) وكيرت كوفكا!'7: وكيرت ليفن2. ومع 
انهما ولدوا جميعا في ألمانيا حيث نشأت النظرية الجشطلتية إلا انهم 
هاجروا أتساس الولايات المتحدة وحملوا النظرية معهم. 

ينظر الجشطلتيون إلى ظاهرة التعلم كظاهرة وثيقة الصلة بالإدراك 
ومن ثم فهما يعترفون التعلم على انه «إعادة تنظيما الإدراك أو العالم 
السيكولوجي عند المتعلم» وهذا ما يسمونه مجال المتعلم (1:6410 ومنسهم]) 
ونظرا لعدم توفر ترجمة دقيقة لكلمة «الهاة66» الألمانية فلعل اقرب كلمة 
لها في اللغة الإنجليزية هي كلمة «هه6 تممه 

وفي منتصف العشرينات من هذا القرن أخذ الجشطلتيون يجمعون 
غدؤا شيا من الأنصار حتى غدوا المنافس الأول لأصحاب نظرية الارتبياط 
المثير والاستجابة (م-س). وفى محاولة لاختبار فرضية التعلم عن طريق 
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المحاولة والخطأ لثورندايك كتب كوفكا كتابه نمو العقل في عام 1925 وتحمس 
ييفن للنظرية الجشطلتية فأضاف لها بعض المفاهيم الجديدة وصاغ لها 
مصطلحات جديدة. فنظريته المعروفقة باسم «سيكولوجية المجال المعرضي» 
الموجهة أو علم النفس الطوبولوجى». ويعتبر الكثيرون أن كتابات ليفن في 
علم النفس تأخذ مدخلا أكثر تقدما وتنظيما عن غيرها من مداخل الكتابات 
الأخرى. 

ويتمثل أحد الاختلافات الرئيسية بين نظرية الارتباط لثورندايك ونظرية 
المجال المعرفي ل «ليفن»في موقف كل منهما من عملية التعلم. ففي حين 
كان ثورندايك يعتقد بأن كل تعلم لابد وأن يؤدى أتساس زيادة في التعلم» 
كان ليفن وغيره من أصحاب نظرية المجال يرون أن كل تعلم يؤدى أتساس 
زيادة في الاستبصار. ولقد بقيت الخلافات حول هذا الموضوع مستمرة بين 
الطرفين. فالمفاهيم التي تبناها الجشطلتيون عن الاستبصار لها دلالة 
كبيرة في التعلم الحركي. ومن أشهر التجارب التي أجريت في هذا المجال 
تجارب كوهلر وأبحاثه على دراسة التعلم عند قردة الشمبانزي72. 

كذلك ينسب روبرت ل. ديفز7* الفضل إلى الجشطلتيين في إعطاء 
علم النفس كعلم قوة دفع جديدة. فقد كان يعتقد بأنهم أعادوا تأكيد صحة 
الاتجاهات التربوية السائدة آنذاك مثل المنهج المتكامل؛ والصحة النفسية, 
والتأكيد على شخصية الفرد المتكاملة اجتماعياً. بالإضافة إلى تأكيد الحاجة 
أتساس إيجاد متعلمين قادرين على إعطاء الاستجابات الخلاقة والهادفة. 
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نذكر نظرية و. ك. استس هنا ليس لكونه واحدا من أصحاب نظريات 
التعلم المعروفين فحسب. بل لأنه من المنظرين المعاصرين في التعلم الذين 
عاصروا أبحاث ثورندايك وجثرى من خلال تجاربه على مفهوم تعميم 
المثير©7. ونذكره هنا كذلك نظرا للطبيعة الخاصة التى اتسمت بها أعماله. 
تلك الطبيعة الت لا تسن إطلاها ملك القافيم التقليدية كن عشاتقه 
المشهورة «نحو نظرية إحصائية للتعله/”'». عام 1950 استطاع أن يوسع من 
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نطاق نظرية الاقتران التي وضعها جثرى. وقبل ذلك ادخل المزيد من التعقيد 
على عالم نظريات التعلم عندما أجرى معظم تجاربه في إطار إحصائي. 
وعلى النقيض من هل وسكنر اللذين كانا يعتبران احتمال الاستجابة متغيرا 
نظريا تابعا. كان استس ينظر إلى تعدد الاحتمالات هذا بمعنى رياضي بكل 
ما تحمله كلمة «رياضي» من معنىء وان ارتباطها المباشر بالمتغيرات التابعة 
تخريبها مال اضترادن الامشياية الممروطة ف التجارب الشرظية الفلسيكية 
أو مثل الاتجاه يمينا أو يسارا في المتاهة المعدة على شكل حرف (1) في 
اللغة الإنجليزية. 

كان جثرى يؤكد على أهمية تعدد مساكر اقل الى علي الكاتن لحي 
في المواقف الشرطية ولكنه لم يستطع توضيح الطريقة التي تتحد بها هذه 
العناصر وكأنه يوحي أو يقول بصورة ضمنية أن كلا من هذه العناصر يعمل 
بصورة مستقلة عن الآخر. ولذلك وضع فيما بعد نظرية تقوم على نموذج 
ارتضاه وتؤدى إلى التغلب على جوانب الضعف في منهجه. ولكن إستس 
كان يتبنى وجهة النظر القائمة على العناصر المستقلة؛ أو نظرية العناصر 
المثيرة في مقالته عام 1950 المشار إليهاء وفي وقت لاحق قام بتطوير نماذج 
للتعلم وقد وصف نموذجه في عينة المثيرات وعينة الاستجابات في فصل 
لما تضمه هذه الترجمة. واستطاع إستس فيما بعد" أن يطور إجراء 
تجريبيا اسماه (المحاولة المعززة) ثم المحاولة الثانية بوجود مثيرء ثم المحاولة 
الثالثة يوجود مثير أيضا (محاولة .١‏ تعزيز-محاولة 2: تعزيز-محاولة 23 
تعزيز) لتقويم الافتراض القائل بفكرة «الكل أو لاشيء» فاستخدم موقفا 
يتضمن تعلم وحدات مزدوجة (و. م) عن طريق الاستدعاء وذلك بعرض 
واحد لوحدات مزدوجة ثم إجراء محاولتين من الاختبارات عليها. وللتمثيل 
على ذلك لو افترضنا موقفا بعيد الاحتمال فيه يتعلم شخصان زوجاً واحداً 
من وحدات التعلم بهذه الطريقة متجاهلين في نفس الوقت قدراتهما على 
التعلم متساوية؛ ولنفرض أن نتيجة الاختبار الآول أظهرت أن نسبة الإجابة 
الصحيحة هي 50“. أي أن مفحوصا واحدا قدم إجابة صحيحة والآخر 
قدم إجابة خاطئة. فلو افترضنا أن كلا من المفحوصين قد فهما المثير فهما 
صحيحا في الاختبار الثاني فمن المحتمل أن يقدم كل من الشخصين 
إجابة صحيحة بدرجة متساوية ولكن افتراض «الكل أو لا شيء» ينص على 
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انه لم يحدث لأي من المفحوصين أي تعلم قبل الإجابة الصحيحة الأولى. 
وغلى هذا كان احتمال الإجاية الصحيحة الث علي الإبجاية الخاطفة لايد 
واف كون ضما :ذا عاتجاهكنا عنص السيان فيعاوين إجرا الاحتبارات 
فان احتمال ورود إجابتين صحيحتين متتاليتين هو 0, ١‏ (واحد صحيح). 
ومثل هذه التجارب يمكن أن تجرى على عدد من وحدات الأزواج المترابطة 
(و. م.) بحيث يكون هناك أزواج متعددة وأشخاص عديدون. 


فنظرية الحافز أو الميل الشر قي ( :م1 اأء5 81015 :ره عالط 156 ) 

شن جميغ النظرات القى سيق ذكرها هنا يمكح القول بان عامل اناك 
أو الميل كان موجوداً بصورة ضمنية أو غير مباشرة ولكن هذا العامل لم 
يذكر بصورة مباشرةافي تللق النظريات والستؤال الذى الايد من طترحه في 
نذا التسال هويما: الكلى يدل للم رودل جود مق جل قدي اببعكاية 
تامة نكاد وكيف يزكر هذا الجهد النذول خلى طيلية اخكياز الاسشيابة 
المنديخة واسعيعاة الاسفابة الشافكةة 

يعتبر ذ. ي. كو” من أهم مؤيدي نظرية الدافع والشارحين لهاء وقد 
أ كل على دوج اليل التجه شحو الهد ف والذي يدل القظام محقق يدات 
تمان لما ما إضان عذائة الام ريرق كو بين علي اميت السادارت 
(دمنغهءط )زطس) وعملية التخلص من الأخطاء (دمنهةصتسناء #مسم8) . ولعل 
آهم معطيات لطرية كرفي أن الامشياية الركسية اويشارة الخرى الساكر 
الاح إلى منقيق هدق سا ديك انكلم تعر انتجابلا كاسم وفينة 
النظرية تقس لكا إضووان اقلم على تشاع وى بسحف أنه نقديه 
الابفحابة العاملة أو حتى قوم برهضها كعملية لا مة لها قي ايجار 
القول أن كولم يكن هنا يضاول الانتطاء او الاسسبعاك هى عملية التعلم. 


فرضيات نظرية الارتباط 

-١‏ قوانين الاستعداد والمران (التدريب) والأثر تحكم جميع عمليات التعلم 
لم يقلل ثورندايك أبدا من شأن هذه القوانين الثلاثة على الرغم من قيامه 
بإجراء تعديلات عليها مرات عديدة. ووفقا لما يراه ثورندايك فان قانون 
الاستعداد ينصر على أنه عندما تكون وحدة توصيل ما في حالة استعداد 
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للقيام بهذا التوصيل فان إنجاز هذا التوصيل يكون مشبعا وعندما تكون 
وحدة ما غير مستعدة للتوصيل فان إنجاز هذا التوصيل يكون مضايقاً 
أيضاً. أما قانون المران فهو يشمل قانوني الاستعمال وعدم الاستعمال (أو 
الإهمال). وينص قانون الاستعمال على أنه في حالة حدوث رابطة قابلة 
للتعديل بين موقف واستجابة فان قوة هذه الرابطة تزداد بافتراض أن 
العوامل الأخرى ثابتة0”*' ويبدو أن قوة الرابطة تعني أن هناك احتمالا بأن 
هذه الرابطة سوف تحدث مرة أخرى كلما تكرر حدوث الموقف. وبناء على 
هذا فان من المنطقي أن نعرف قانون عدم الاستعمال بأنه في حالة عدم 
حدوث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة على مدى فترة زمنية 
محددة: فان قوة تلك الرابطة تضعف.(8) 

أما قانون الآثر فهو الخطوة تلي قانون المران وهو أهم قوانين ثورانديك 
وينص على أنه عندما تحدث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة: 
ويصاحب هذه الرابطة أو يتلوها حالة من حالات الإشباع فان هذه الرابطة 
تتعؤز وعندما تضاحب الرابظة أو تتلوها حالة من حالات الضيق فان فوة 
هذه الرابطة تتضاءل. وقد قام ثورندايك بإلغاء الجزء الأخير من هذا 
القاثون هيما يعد إلغاءٌ كام (82) 

كرس ثورندايك خمسة عشر عاما لاستنباط قوانينه هذه وصياغتها . 
وكل ما أضافه إلى نظرية التعلم فيما بعد يعتمد اعتماداً كليا على هذه 
القوانين فكتابه الهام سيكولوجية التعلم/”*) يؤكد مراراً وتكراراً على أهمية 
قانون الأثر وفي كتابه الثاني علم النفس التربوي”*' يقرر ثورندايك: 

«إن القدرة العقلية للإنسان وشخصيته ومهارته ليست سوى محصلة 
لميول ذلك الإنسان للاستجابة للمواقف المختلفة ولعناصر تلك المواقف: كما 
أن الروابط المختلفة بين المواقف والاستجابات التي تشكل المحصلة تبلغ 
عند الإنسان البالغ المتعلم ملايين الروابط» !85) 

وفي بادئ الآمر كان ثورندايك يطلق على ما كان يعتقد انه جوهر 
المناقشة والتجارب. النزعات أو الميول وأطلق عليها فيما بعد السمات (5انه:1) 
أو الوظائف (ودمناءهن) وقد كرس هذه الأبحاث الامبيريقية للارتباطات 
وما تتضمنه من استعداد ومران وما تتركه من أثر. وقد قام من جاء بعده 
من العلماء ببحث مثل هذه التجارب بتفصيل أدق مثل أنواع المعرفة والقوى 
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والخصائص واميول والمهارات وآثارها النهائية على نظريات التعلم عند 
الإنسان والجدير بالقول أن ثورندايك اعترف في أبحاثه السابقة©* بأنه 
كان يقوم بأبحاث أساسية وبدائية وأنه يعتقد بتوفر فرص أفضل للبحث 
المفيد والعملي في المستقبل. 

وقد انتقد البعض©*) قانون الأثر لثورندايك على أساس أن الأدلة التي 
قدمها هي أدلة دائرية (أي مصادرة على المطلوب)”) وضربوا مثلا على 
ذلك بقولها أن حدوث استجابة ما يتم نتيجة لقيام حالة من حالات الإشباع 
وعدم حدوث الاستجابة ينشأ بسبب عدم قيام مثل هذه الحالة. ومعنى 
هذا أن قانون الأثر لا يمكن التأكد من صحته ما دام الحدث ذاته (أي 
ازدياد احتمالات الاستجابة أو تناقصها) تستخدم للكشف عن كل من التعلم 
وقيام حالة من الإشباع. 

وعلى العكس من ذلك تماما فقد بين بول أي. ميهل/** في معرض 
دفاعه عن نظرية ثورندايك أن اعتبار شيء ما مسبباً للاشباع يعني أن هذا 
الشيء هو عامل معدل للسلوك في مواقف أخرى. وقد وصف ميهل عوامل 
الإشباع هذه بأنها ذات طبيعة تتجاوز الموقف الواحد وبهذا التعريف تبتعد 
بقانون الآثر عن القول بأنه يدور في دائرة مفرغة. 

ومع أن ثورندايك. لن يتخل عن قوانينه هذه بعد عام 1930., إلا أنه وجد 
أنها كانت ناقصة وعلى الخصوص قانون الأثر. ومن ثم فقد قام بتعديلها 
وإدخال عناصر أخرى مثل عنصر «الانتماء»© وأضاف إلى ذلك قوله 
«على الرغم من أن الإثابة تزيد من قوة الرابطة فان العقاب أو قانون الإثابة 
ليس له تأثير على قوة الرابطة هذه.*' ولا زالت هذه المعطاة تلعب دوراً في 
نظريات التعلم إلى يومنا هذاء ذلك أن العقاب ودوره في التعلم لا زال 
موضع جدل في الأوساط التعليمية في جميع أنحاء العالم. 

2- يمكن تصنيف التعلم في أربعة أنماط: 

تكوين الرابطة وتكوين الرابطة مع الأفكار, والتحليل أو التجريد, والتفكير 
الانتقائي أو الاستدلال. 

في تنظيمه الهرمي لأنماط التعلم هذه يعتبر ثورندايك تكوين الرابطة 
(*) المصادرة على المطلوب هي جعل المطلوب أو ما يساويه مقدمة للبرهنة عليه (المعجم الفلسفي؛ 
مجمع اللغة العربية بالقاهرة 1979). 


5“ 
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(وهو نمط يحدث أيضا في تعلم الحيوان) أدنى الآنماط جميعا . وهو يضرب 
مثلا على هذا بالطريقة التي يتعلم بها طفل عمره عشرة شهور كيف يدق 
الطبلة. ونمط التعلم الأعلى من تكوين الرابطة هو التعلم عن طريق الرابطة 
مع وجود الأفكار ويمكن التمثيل عليه بطفلة عمرها سنتان تفكر في أمها 
بعد أن تسمع كلمة «أم» أو طفل يردد كلمة «حلوى» وهو ينظر إلى قطعة من 
الحلوى موضوعة أمامه. والنمط الثالث الأعلى هو التعلم عن طريق التحليل 
والتجريد وهو ذلك النمط من التعلم الذي يحدث لطالب يدرس الموسيقى 
مثلا ويحاول التمييز بين ألوان الأنغام الموسيقية أو الاستجابة لنغم إضافي 
في صوت من الأصوات. أما التعلم عن طريق التفكير الانتقائي أو الاستدلال 
فيحدث عندما يتعلم تلميذ المدرسة معنى جملة من الجمل في لغة أجنبية 
عن طريق استخدام قواعد النحو والصرف ومعاني الكلمات. 

وقد يعترض الطالب الذي يدرس نظريات التعلم الحديثة على نظرية 
ثورندايك المبسطة هذه ومن الصعب حقاً أن نساوي حتى بين أعلى نمط 
من أنماط ثورندايك التعلمية وهو التفكير الانتقائى والاستدلال وبين الأفعال 
وردود الأفعال المعقدة التي يحتاجها العلماء قن إجراء عمليات عقلية بالغة 
التعقيد في عصر الذرة الذي نعيشه ومع ذلك فحتى الآن لا نجد سوى 
إضافات قليلة إلى نظرية التعلم يمكن أن يقال عنها أنها تدعم ضرورة 
إيجاد مستوى أعلى من أنماط ثورندايك الأربعة أو ضرورة إضافة خطوات 
أخرى في تنظيمه الهرمي لأنماط التعلم. 

3- كل تعلم قابل للزيادة: 

يلاحظ ثورندايك في معظم تجار به تناقص الوقت اللازم في المحاولات 
المتعددة والمتتالية وان هذا التناقص في الوقت ذاته تناقص بطي واستنتج 
من ذلك أن التعلم لا يتم بصورة مفاجئّة بل عن طريق خطوات صغيرة 
ومنتظمة ولا يحدث إطلاقا على شكل قفزات كبيرة جداً . وهنا يكمن اختاللاف 
جذري بين ثورندايك والجشطلتيين فهو لم يقبل المقولة الجشطلتية من أن 
التعلم يتم عن طريق الاستبصار أو الإدراك المباشر لمعنى الأشياء؛ إذ أن 
تجاربه لم تؤيد إمكانية حدوث مثل هذا التعلم. فقد لاحظ أن الرسومات 
البيانية التي سجلت عليها الأوقات ومحاولات التعلم التي كانت تقوم بها 
الحيوانات قد أشارت إلى وجود ثبات نسبي عندما كانت هذه الحيوانات لا 
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تمارس عملية التعلم أو كانت في حالة إلغاء التعلم (حالة استبعاد التعلم أو 
آثاره). ولو كانت حيواناته قد تعلمت شيئاً عن طريق الاستبصار أو الإدراك 
المباشر لانخفض الوقت اللازم لتعلمها بصورة مفاجئئّة ولظل على تلك 
الحالة طوال المدة اللازمة لإجراء التجربة. 

4- في التعلم حالات يرحب بها المتعلم ولا يعمل شيئًا لتجنب حدوثها 
وتلك هى حالات إشباعاته: 

تزداد الروابط التي يحدثها سلوك المتعلم بين الموقف واستجاباته قوة 
عندما تصاحبها حالة إشباع. وعلى العكس من ذلك فالمواقف المسببة للضيق 
والتي تتسبب في حدوث استجابات ضعيفة: تختفي في نهاية الآمر. وبعبارة 
أخرى فان المران يقوي الروابط في حالة تعلم الحيوان وعدم الاستخدام 
يضعف هذه الروابط. 

وفي البداية كان ثورندايك يعتقد أن هذه الروابط هي المحصلة الكلية 
لتعلم الحيوان وإنها جوهر هذا التعلم ولكنه اضطر لرفض أثر المواقف 
المسببة للضيق. وظاهريا تبدو هذه النظرية وكأنها تحظى بالقبول التام 
نظراً لما صاحبها من التجارب الواسعة والمعطيات الأمبيريقية التي جمعت 
أثناءها . ولكن ب. ف سكنر اعترض فيما بعد على قبول دور مسببات 
الإشباع في تعلم الحيوان.7'” ومع إن سكنر اعتبر قانون الأثر لثورندايك 
أهم المبادئ التي جدّت على تطور النظرة السلوكية في التعلم غير أنه 
اعترض على استخدام تورددايك لمصطلح النتائج المشبعة (عصاراكناه؟ه 
5 2) في تعلم الحيوان. وقام سكنر نفسه بتقديم البديل وهو 
التعبير الذي اسماه مبداً التعزيز ()معدصمءءءمتصنع؟ 2ه عامتعصقط) )602 

5- القدرة العقلية والشخصية والمهارة لإنسان ما هي نتاج ميول أصيلة 
لدى هذا الإنسان ونتيجة لما حصلت عليه هذه الميول من مران 

يقترح ثورندايك أن الطبيعة الإنسانية العامة محصلة عدة عوامل هي: 
-١‏ الطبيعة التي خلق الإنسان عليها و 2- قوانين التعلم و 3- القوى الطبيعية 
التي يعيش ويتعلم الإنسان ضمن نطاقها . وقد قام بوضع قوائم لما اعتقد 
انه الميول الأصلية عند الإنسان وأعد وصفا لها" وبين أن هذه الميول 
تكوّن رصيداً ضخماً من الروابط التي قد تختلف قليلا أو كثيرا في درجة 
قوتها أو علاقتها بين الموقف (الذي هيأته القوى الطبيعية والنباتية والحيوانية 
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وأوجه السلوك الإنساني الأخرى) وبين الاستجابات التي هي مقدور كل 
إنسان. ونتيجة للتجارب التي قام بها ثورندايك أصبح يعتقد بأن الكثير من 
ميول الإنسان قابلة للتعديل بصورة واضحة؛ وأن بعض هذه الميول مثل 
الكلام وتناول الأشياء والاستطلاع والقيام بما يؤدي إلغاء حدوث الأشياء 
والقيام باستجابات متنوعة لحالات الإزعاج على الرغم من سبق قيامه 
باستجابات أخرى هي جميعها «مراتع خصبة لنمو العادات التي نتعلمها».(4”) 

وهو لا ينسب هذه الميول الأصلية إلغاء عامل الوراثة وان كان يحاول 
تجنب هذه القضية بكل براعة. وعلى أي حال فما تتضمنه كتاباته ومن 
محاولته تجنب إثارة هذه القضية يبدو انه لا يعتقد بأن الميول الأصلية 
تظهر لدى الإنسان فيما بعد أو تتولد من فراغ. 

6- يزداد التعلم بانتشار الأثر: 

بعد أن قدم ثورندايك قانون الانتماء الذي ظهر في كتاباته بعد عام 
2 (والمقصود بالانتماء هنا أن أي ارتباط وحدتين أو فكرتين يتم بصورة 
أسرع إذا ما نظر المتعلم لهما كوحدتين أو فكرتين تنتميان كل إلى الأخرى 
أو يتصاحبان معاً) أضاف دليلا تجريبيا آخر على صحة قانون الأثر. وقد 
وضق ثورندايك.هذا الدليل الجديد نما اسهاف انتشار الأفر 59 ولقد كان 
ثورندايك يهدف من وراء تجاربه إلى إثبات أن تأثير حالة من حالات الإثابة 
لا يمتد إلى الرابطة التي تنتمي إليها تلك الحالة فقط بل إن ذلك التأثير 
يمتد إلى الروابط الأخرى المجاورة زمنيا لتلك الرابطة وتتساوى في ذلك 
الروابط التي تسبق الرابطة المثابة أو الروابط التي تليها. وطبيعي أن يقل 
اسقان قر بايضاء الراءظة (الحديدة عن الرايظة القن لكاي 

وقد أجرى تاتون 9 غدة تجارب على :مبدا انتشار الأثر هذا مستخدما 
كلا من كلمتي «صح للدلالة على الإثابة و «خطأ» للدلالة على العقاب 
واستنتج أن انتشار الأثر يحدث في كلتا الحالتين (الصح والخطأ) وقد 
أجريت فما بعد دراسات أخرى على هذا القانون: قام بها هيلغارد وبوور””) 
وكذلك بوسمان2" الذي كان اكثر تعاطفاً مع نظريات ثورندايك. 

7- جميع الثدييات تتعلم بطريقة واحدة: 

عندما بدأ ثورندايك يرفض دور العمليات العقلية في التعلم مفضلا 
الانتقاء والارتباط المباشرين بدأ في الوقت ذاته يصر على أن تعلم الإنسان 
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وتعلم الحيوان يتبعان قوانين أساسية واحدة. وباستثناء التغذية الرجعية 
في تعلم اللغات وهي التي لا تؤثر في الموقف التعلمي بصورة مباشرة لما 
يجد ثورندايك ضرورة لطرق خاصة لازمة لتفسير تعلم الإنسان فها هو 
يقولة 

«هذه الظواهر البسيطة وشبه الآلية. التي تكشف عنها طريقة الحيوان 
في التعلم هي ذاتها التي تشكل الأسس التي تقوم عليها طريقة تعلم الإنسان. 
حتيقة إنهؤه الظواهر تكو أقدر ميد فى امرااخل العليا هن التعلة علا 
اكتساب مهارة العزف على الكمان أو معرفة حساب التفاضل والتكامل أو 
الإبداع في الهندسة؛ ولكنه من المستحيل علينا أن نفهم التعلم الدقيق 
والمخطط عند إنسان مثقف دون أن تكون لدينا فكرة واضحة عن تلك 
القوى التي تجعل التعلم في صورته الأولى القائمة على الارتباط المباشر 
بين امتجابات لحني الحركية الكتيرة ومرقف حاشوس الخواس بحشيزوا 
مباشرا. زد على ذلك أنه مهما بلغ التعلم المراد تفسيره من الدقة والتعقيد 
والتطور فإنه لا بد لنا أولا من تفسير الحقائق الأولية البسيطة عن هذا 
الغل وهده النعائق هي إاختيار الروايعك من ظريق امسخدانها وإشاهيا: 
والتكلمى ينها من طرين عدم استعوانيا والصيق بيناء وردود الأتمال 
المتعددة» وشرط التهيؤٌ العقلى: والأنشطة الجزئية لموقف ماء وقوة بعض 
العناصر في تحديد الانتتعابة والاسشعابة العامة على العضايه (الشفيل) 
ونقل الروايظ عنتمي الجقااق الأساسية توريها كرون الرحودة اتلاتية 
لتفسيرى !069 


خلفية البحث: 

عند تفحص الأمثلة والمكونات المختلفة لأبحاث تورندايك على الحيوان 
والإنسان تجدر الملاحظة بأن مفهوم نظرية الرابطة بين المثير والاستجابة 
أو ما أطلق عليه اسم نظرية الارتباط «الجديدة» قد وجدت له تطبيقات 
مفيدة في وصف اكتساب العادات وأنواع التعلم الدنياء غير أنه عند محاولة 
تطبيق هذا المفهوم على أنواع التعلم الأخرى وَُجّه لها ذات النقد الذي وجهه 
تورندايك إلى النظرية الجشطلتية حين قال «إن تعبير الجشطالت (الشكل 
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العام أو الصيغة) تعبير مطاط إلى الحد الذي يكاد يصبح فيه عديم 
الجدوى».2"' وبالمثل فان محاولة جعل قانون الموقف والاستجابة قانونا 
شاملا بحيث يفسر جميع أنواع التعلم قد أدت إلى زيادة التركيز على 
الجوانب الظاهرية فى عملية تعديل السلوك كما أدت هذه المحاولة إلى 
تشويه الجوانب الظلية ذفن عملية التعلم. 

إن نظام ثورندايك في التعلم وضع بطريقة تخفي في كثير من الأحيان 
بعض الاختلافات الهامة. فالنشاطات والخصائص التي هي بطبيعتها 
نشاطات وخصائص عقلية ينسبها نظام ثورندايك في التعلم إلى التركيب 
الجسماني والعمليات النفسية. وقد استحدثت مفاهيم جديدة لإحياء نوع 
من علم النفس يستبعد العقل ومعظم قواه من حسابه. وكمثال على تجاهل 
مثل هذه الاختلافات الرئيسية نجد أن ثورندايك يصف الانعكاسات (الأفعال 
المنعكسة) والغرائز والقدرات على أنها نزعات غير متعلمة وانه يمكن تمييزها 
من خلال الاستجابات المحددة و بساطة الموقف. 

«إن الانعكاس يدل على ميل لإعطاء استجابة محددة وواحدة لموقف 
حسى يسنيظ أما القريزة فهى استجابة أقل تحديداً لموقف أكثر تعقيداً» أما 
القيرة شى استعاية عي دده يديج كيرد جا لوتفيالة العطيي 181 

من هذا يبدو التركيز على تشابه أقل ما يقال فيه أنه غامض أو ضعيف 
وعلى إغفال اختلافات هامة من أجل إثبات استنتاجات علمية وأكثر فائدة 
لتجنب التورط في وضع تمييز دقيق بين الانعكاسات والغرائز والقدرات 
نظراً لوجود انتقال تدريجي من الواحدة إلى الأخرى».92') 

إن الادعاء بأن الأسلوب العلمي يستدعي التمييز فقط بين الآشياء التي 
تقدمها لنا الطبيعة بطريقة مجزأة ليس له سند نظري أو تطبيقي. فعالم 
النفس يدرس السلوك من أجل أن يفهم هذا السلوك لا من اجل أن يقدم لنا 
صورة طبق الأصل عنه. وحقيقة كون ردود الفعل السلوكية الثلاثة 
(الانعكاسات والغرائز والقدرات) تعتمد على بنى تشريحية غاية في التعقيد 
هي حقيقة هامة جدا للفسيولوجيا (علم وظائف الأعضاء) ولعلما النفس 
كذلك. ولكن هذه الحقيقة لا تعني سوى سبب واه لعدم الأخذ بحقائق 
أخرى عند محاولة تفسير الظواهر وفي ملاحظة التباين في وظائفها. 
صحيح أن العلاقة التبادلية بين التعقيد في بنية الكائن الحي وتتوع استجاباته 
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هي دليل على وجود العلاقة بين الجسم أو العقل ولكن هذه العلاقة ليست 
من تفسير الوظيفة بلغة التركيب البنية. 

وثمة مثال آخر على تجاهل ثورندايك لاختلافات ظاهرة نتيجة عدم 
استكمال تحليله وهذا المثال يظهر في تناوله لأنواع التعلم المختلفة. وكما 
تنص فرضيته الثانية فانه يميز بين أربعة أنماط من التعلم هي: -١‏ تكوين 
الرابطة وهو النمط الشائع في تعلم الحيوان و 2- تداعي الأفكار, و 3- 
التحليل أو التجريد و 4- التفكير الانتقائي أو الاستدلال.(19) وفي جميع 
كتاباته نلاحظ ميله للمبالغة في إظهار أوجه التشابه بين أنماط التعلم 
الأربعة هذه والتقليل من شأن الاختلافات بينها. وعمليات التعلم العليا 
تشكل في نظره علاقات ارتباط هرمية وهي اكثر تعقيداً وإن تكن العمليات 
التي تكمن خلف هذه الروابط المعقدة هي عمليات بسيطة نظراً لكونها 
عناصر الموقف ولآن الروابط التي تصدر عنها وعن غيرها من مختلف 
المجموعات التي تشكلت بفعل التجربة السابقة والتكيف الذي يحدث في 
تقكير المتعلم من جراء لف 190 

ويبدو من هذا أن العوامل المساعدة لا تدخل عند ثورندايك إلا في 
تفسير التفكير والاستدلال فهو يقول «مهما يكن من أمر التفكير فلن يزيد 
عن كونه سلسلة من ردود الفعل (أو الاستجابات) المختلفة /195) وهكذا فان 
الاستيعاب في القراءة وحل المسائل في الرياضيات لا يعدوان كونهما نشاطات 
مجزأة تتم في موقف ما وكونهما معبرين عن قدرة بعض العوامل على 
السيطرة على العوامل الأخرى في تحديد نمط الاستجابات. 

وتعزى عدم القدرة على الفهم وحصول الأخطاء في الاستدلال إلى 
ضعف قوة الروابط أو إلى روابط خاطئّة أو إلى روابط مناسبة وضعت في 
غير المكان المناسب. والتقارب في درجة الصعوبة في أداء عمل ما يمكن 
تفسيره وفق مبدأي التماثل والتوافر ويقصد بهما «الصفات التي تتوافر 
في موقف ما بحيث يسهل ربط شيء ما به وكذلك الصفات التي تتوافر في 
استجابة ما بحيث يسهل ربط هذه الاستجابة بشيء م 1960 وكاثبات على 
أن العوامل ذاتها تكون فاعلة أيضا في مستوى أقل وانه على الرغم من 
وجود التضاد فإن الاختلافات في حقيقتها ليست أساسية ويذكرنا ثورندايك 
مهما كان الأمر فان التعلم بأشكاله المتعددة ليس إلا تحليلا وأن كل سلوك 
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ما هو إلا انتقاء 0197 

ويضيف إلى ذلك قوله «قلما توجد روابط تخلو من التنظيم»9"" و 
«الانتقاء هو القاعدة وليس الاستثناء في التعلم. حتى في التعلم عند 
الحيوانات الدنيا»/''' والمسلمات الجذرية التي تتضمنها هذه الصيغ العامة 
قد يصعب التعرف عليها بالنظر لكثرة التباس معاني المصطلحات الفنية 
الخاصة بالتعلم. ولذلك كان من الضروري أن نقدم الأسئلة التي أشرنا 
إليها في هذا المقام حتى نفهم جيدا الطريق الذي اتبعه ثورندايك في 
إجراء تجاربه والنتائج التي توصل إليها. 

مناهج البحث: 

كرس ثورندايك السنوات الآولى من عمله في جامعة كولومبيا لإطلاع 
المربين على ما تمت معرفته عن الطبيعة الإنسانية والتباين بين الأفراد 
وذلك من خلال كتابه مبادئىّ التعليم على أسس نفسية الذي ظهر عام ١906‏ 
وكتابه التربية: الكتاب الآول الذي ظهر عام 1912 . ثم أخذ يبتعد بالمعلمين 
تدريجيا عن المواقف العلمية وعن استنباط الحجج التربوية من التفكير 
العلمي. وبدلا من ذلك فقد وجه اهتمامه إلى بناء علم نفس تربوي جديد. 

يتفق مع الاتجاهات التجريبية التي كان يجري تطويرها في مراكز 
البحوث الألمانية. كما أنه تأثر بيملاحظات داروين عن سلوك الحيوان 
وبأساليب الضبط المنهجية التي كان يتبعها ايبنجهاوس9؟١"‏ في دراسة 
الذاكرة بالإرداع الإحصاتي عت سير هرا سيس جالتون )'"'١‏ وبع متاقشائة 
مع جاك لويب اصبح ثورندايك مقتنعا أن مواهبه تكمن «في إجراء البحوث 
العلمية وانه لا بد من أن يحبس نفسه في مختبره حتى يتفرغ للبحث 
لوي 00 

وعتدها وضع مناهج بحثه العلمي كان متأثرا بالعديد ممن سبقوه. 
فتجاربه على قوانين التكرار والمران والاستخدام وعدم الاستخدام جاءت 
نتيجة تأثره بكتابات ارسطو ١".‏ وقد كتب ارسطو في بحثه في الذاكرة, 
عن السرعة التي نتذكر بها الأشياء التي نفكر فيها كثيراً وقارن بين قوة 
العادة وبين رد الفعل المتأصل في الطبيعة ذاتها. ومع أن ارسطو يحدد 
خصائص التكرار تحديدا دقيقا إلا أنه كان يدرك أن هذا التكرار لا يشكل 
وحده العامل الوحيد الذي يحدد القدرة على تداعي الأفكار فقد لاحظ 
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على سبيل المثال أن الإنسان يستطيع أن يتذكر أشياء رآها مرة واحدة 
بصورة أفضل من تذكره لأشياء تتكرر رؤيتها كثيراً. 

وجاء أول إثبات مختبري في صالح قانون التكرار على يدي 
ايبينجهاوس9'" أثناء تجاربه على حفظ المقاطع الصماء (التي لا معنى 
لها). ومن معطيات تجاربه استنتج ايبنجهاوس أن النسيان ما هو إلا تلاشي 
الأثركما استنتج أن حصيلة التعلم لم تخضع لقانون عدم الاستعمال ولقانون 


الاستعمال كذلك. 
وكان ثورندايك يؤمن بأن للترديد تأثيرا مباشرا وفوريا على تعديل 
السلوك 


وقد تعزز هذا الإيمان عن طريق تجارب بافلوف على (الفعل المنعكس) 
المشروط وفي أعقاب التجارب الثى أجراها واظطسون غام 1920 على 
استجابات الأطفال الانفعالية: وهي التجارب التي أعطت نتائج مماثلة 
لتلك التى أجراها بافلوفء بدا أن الكثير من العلماء كانوا على استعداد 
لقبول القول:بآن الاتعكاس (القغل اللتعكسر) المشروط هو نمظ اسناسى من 
أنماط التعلم. وعندما طالب آنصار الاتعكاس المشروظ بتطبيقه على التعليم 
والتعلم داخل الفصل ققد كانوا يشيرون بصورة غير مباشرة إلى طرق 
التدريس التي تعتمد على إعطاء أقصى قدر ممكن من التدريب في جميع 
المواد الدراسية والى يومنا هذا لازال الأثر الذي يحدثه مثل هذا التدريب 
في عملية التعليم والتعلم قضية مثيرة للجدل بين علماء علم النفس التربوي. 

هذه هي بصورة عامة الاتجاهات والمناهج التي إذا ما أخذت مجتمعة 
فإنها تجعل-في رأي ثورندايك-من قانون الاستخدام واحداً من مبادئ التعلم 
الأساسية وقد كان من الممكن نتيجة التأكيد على أهمية التكرار في تداعي 
الأفكار عند العلماء التجريبيين أن اصبح من المبادئٌ التقليدية الثابتة ذات 
الآثر الملموس. وبعد أن جمع جيمس وهو أستاذ ثورندايك مبدأي العادة 
وتداعى الأفكار فى قانون. أساسى واحد هو قانون العادة العصبية 01 305.آ 
+ْ136]) (01:داه1ة تقبل الكثيرون قانون المران كتفسير فسيولوجي لجميع أشكال 
التعلم. وتجدر الإشارة هنا إلى أن التجارب الأربعين الأولى من تجارب 
ثورندايك الواردة فى كتابه «أسس التعلم» قد كشفت له أن مجرد التكرار لا 
يؤدي إلى تعزيز التعلم. 
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قانون المران: 

ويعتبر قانون المران بمثابة صورة معدلة لقانون الاستخدام وعدم 
الاستخدام (انظر التعاريف الواردة في المفاهيم الأساسية.) 

في أثناء إجراء التجارب المختلفة كان ثورندايك يساوي بين الوظائف 
العقلية-48- وأي مجموعة من الارتباطات ولذا فلقد كان يشير إلى الوظائف 
العقلية اكثر من إشارته إلى مجموعات الارتباط. ويذكر ثورندايك/"!"" | 
الدراسة التي قام بها بريان وهارتر في أواخر القرن التاسع عشر كانت 
واحدة من أوائل الدراسات الكمية وأفضلها في تحسن الوظيفة العقلية (أو 
مجموعة الارتباطات). وقد كانت هذه الدراسة رائدة لما سمى فيما بعد 
أسلوب القياس السابق واللاحق (عناوتصطءعا أمعدع ممعم 000 والذي 
يتضمن استخدام منحنيات التحسن في استقبال وإرسال الرسائل التلغرافية 
على الأجهزة الآلية المخصصة لذلك. 

وكما ظهر من سلسلة التجارب التي بدأها ثورندايك في عام ١926‏ 
وأثبتها في كتابه أسس التعلم؟''2 فقد قل اهتمامه بقانون الاستخدام وان 
لم يكن قد استبعده تماما إذ يقول «أوضحنا أن تكرار حدوث رابطة ما 
يؤدي في ذاته وبذاته إلى التعلم بازدياد قوة تلك الرابطة غير أن هذه 
التقوية تكون عادة بطيكة».117) 

كذلك فان فرضية التكرار والاستخدام والمران تميل إلى تأكيد سلبية 
الكائن والعبارة المألوفة «نتعلم بالممارسة» تبدو وكأنها تسلط الانتباه على 
الخطأ الأساسي في نظريات التعلم الآلية (الميكانيكية)!؟'' (عناكتمهطءه31 
وءننهءة1) غير أن هذه المقولة ذاتها تخلق تساؤلا جديداً ألا وهو «ممارسة 
ماذا؟» أو كما يقول بارتون يمكننا أن نعكس مقولة «نتعلم بالممارسة» ونقول 
وأثنا تمارسس الآننا تعامناء 01199 

وفي عام 1932 كان ثورندايك يعتقد بأن قانون المران (أو الاستخدام أو 
التكرار) قد أصبح مقبولا بصورة عامة كجزء من أصول علم النفس غير 
أنه لم يكن لديه الثقة بالنسبة لقانون الأثر. 

قانون الأثر: يشرح ثورندايك قانون الأثر على النحو التالي: 

«إذا ما تكونت رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجاية فان هذه الرابطة 
تتعزز (أي تزداد قوة) إذا ما صاحبتها حالة إشباع وتضعف (أي تقل قوتها) 
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إذا ما صاحبتها حالة ضيق. وقوة الأثر المعزز للاشباع (أو المضعف له في 
حالة الضيق) تختلف باختلاف الصلة بينها وبين الرابطة وكلمة «قوه» تعنى 
هنا المعنى ذاته الذي تعنيه في قانون الاستخدام (120) ا 

ومفهوم حوافز الإثابة أو المكافأة (في حالة الإشباع) والعقاب (في حالة 
الضيق) ليس مفهوما جديداً . ففي عهد ثورندايك ظل المدرسون يستخدمون 
الإثابة والعقاب لسنوات وسنوات وربما كانوا اكثر ميلا إلى استخدام العقاب 
منهما إلى استخدام الإثابة بل أن مفهومي اللذة والألم استخدما قبل أفلاطون 
وأرسطو. صحيح أن آراء هؤلاء الفلاسفة قد ساعدت كثيراً على توضيح 
هذه المفاهيم ولكن نظرية ثورندايك في التعلم لم تكن لتوجد قبل الاكتشافات 
العلمية في علم وظائف (أعضاء الحس) وعلم أنسجة الجهاز العصبي التي 
ظهرت في القرن التاسع عشر. 

وقد دافع هريرت سبنسر!”' عن الرأي القائل بأن البحث عن اللذة 
وتجنب الألم هما نتاج التطور الطبيعي؛ وفي معرض تفسيره لعادات التكيف 
الأفضل اقترح نظرية فسيولوجية قام كيسون فيما بعد7*'' بتفسيرها تفسيرا 
يشبه إلى حد كبير ذلك التفسير الذي وضعه ثورندايك لقانون الأثر عام 
8 . 

وينسب ه. ل. هولنجورث|7 الفضل في وضع أول صيغة محددة 
لقانون الآثر إلى العالم الكسندر بين. غفي عام 1877 قال بين: 

«إن قانون الإرادة (71/111 اه :1.38 106) في أحد جوانبه القوية يعني أن 
اللذة تحافظ على الحركة التى تحدثها. إذ تتوجه قوة العقل بكاملها فى 
تلك اللحظة نحو ذلك المران الذي يسبب اللذة.... وهكذا فانه مع تعميق 
شعور ما أو انطباع ماء أو تأكيد لنزعة ما أو انحياز ماء أو ربط بين فعلين 
أو بين عدة أفعال متتالية فإنها جميعها تؤدي إلى أحداث دفقات من المرور 
تثير الانتباه وتؤدي إلى اثر دائم على الحالة النفسية».!124) 

هذه «الكفاءة المتأصلة لمثيرات السرور» يقال عنها «أنها المنشأ الأساسي 
لمحاولات التعلم عند الإنسان وهذا الإحساس بالإثارة والبهجة المتأتي من 
عملية التعلم ذاتها هو الوسيلة الأصيلة والفعالة لتكوين الروابط. في 
العقل»0'" وما قاله بين عن مثيرات الألم يشبه إلى حد كبير ما قاله 
تورندايك فيما بعد عند تفسيره لعملية ما يحدث نتيجة المضايقات. 
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«قانون الإرادة يعني أن الألم ينفرنا من الأشياء المثيرة له... والطريقة 
الوحيدة التي يمكن للألم أن يعمل بها هي عندما يرتبط بالفشل في القيام 
بأمر ما أو عند الرغبة للتركيز العقلي على دراسة موضوع ما... وهو دافع 
أقل تأثيرا من الدوافع الأخرى في جمع الأحوال,129) 

كانت أبحاث ثورندايك على تعلم الحيوان أول ما لفت انتباهه إلى قانون 
الأثروفي تقاريره عن هذه الأبحاث في عام 898 كان يؤكد على أن الحيوان 
يربط في النهاية بين الاستجابة الناجحة وبين الموقف الذي تحدث فيه لأن 
اللذة الناتجة عن ذلك الارتباط تصبح عند الحيوان جزءاً لا يتجزأ من 
الاستجابة الناجحة وغياب هذه اللذة يعنى استبعاد الارتباطات بين الموقف 
والاستجابات الأخرى. ا 

وقد ظهرت عبارة قانون الأثر أول ما ظهرت في كتابه عناصر علم 
النفس7”*') وقد جمع فيه عوامل الإشباع والضيق مع عوامل التكرار والحداثة 
والشدة والاستمرارية والاستعداد ليكوّن منها جميعا قانونا واحداً لتكوين 
العادات يشبه نظرية جيمس في التعلم. وفي الوقت ذاته عالج ثورندايك كل 
عامل من هذه العوامل من منطلقين لا منطلق واحدء الأول فسيولوجي 
والآخر دينامي فمن الناحية الفسيولوجية فهو يشرح التعلم بقوانين الارتباط 
الدماغية المكتسبة ومن الناحية الدينامية فهذه القوانين ذاتها تصبح قوانين 
الارتباط. وما قاله ثورندايك نصا في هذا المجال في كتابه عام ١1907‏ عن 
قانون الآثر بشقيه هو: 

فمن الناحية الفسيولوجية: تتعزز الروابط بين الخلايا العصبية 
(0265نتاعه) كلما استخدمت لتأدية نتائج مرضية أو متعادلة. وتضعف هذه 
الروابط كلما استخدمت لتأدية نتائج غير مريحة. (وبعبارة أخرى) فان اقل 
الارتباطات مقاومة للتعلم عند الحيوان هي-تلك الروابط التي ينتج عنها 
اعظم درجة من الإشباع في حالة تعادل العوامل الأخرى /128) 

ومن الناحية الدينامية. فإن أية حالة عقلية أو أي عمل في موقف ما لا 
يؤدي إلى ضيق يصبح مرتبطاً بذلك الموقف وبالتالي إذا تكرر حدوث الموقف 
ذاته فالاحتمال الغالب هو أن تحدث الحالة العقلية ذاتها (أو العمل ذاته). 
وكلما زاد الرضا عن هذه الحالة كلما زاد ارتباطها بالموقف. وعلى العكس 
من ذلك فإن (أية استجابة).. لموقف ما تؤدي إلى ضيق لا ترتبط بذلك 
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الموقف وكلما زاد الضيق كلما ضعف ارتباطها بالموقف» (129) 

ومنذ صاغ ثورندايك قانون الأثر لم يدخل عليه أي تعديل باستثناء 
التأكيد على المنطلقين الفسيولوجي والدينامي وتأكيده على أن الأثر الناجم 
عن الإشباع أو الضيق يتناسب تناسبا طرديا مع شدة كل منهما. 

طرق البحث المتعلقة بالكلمات والأرقام: كانت معظم تجارب ثورندايك 
تدور حول تعلم التلاميذ للقراءة والحساب وخصوصا انتظام الروابط وتتابعها 
وكذلك الوظائف العقلية.0'؟ فإحدى التجارب كانت تدور حول أثر تعلم 
القراءة عن طريق أسلوبين مختلفين لقراءة قصة ما الأول قراءة الكلمات 
والعبارات الواحدة تلو الأخرى وكل منها منعزلة عن الأخرىء والثانية قراءة 
القصة كاملة مثل قصة «الدببة الثلاثة» وخلص من ذلك إلى أن تداعي 
القصة وتتابع أفكارها قد أوجد روابط أكثر قوة من القراءة المجزأة إلى 
الكلمات والعبارات المعزولة كل عن الأخرى والتي لا تساعد الطفل على 
تكوين الروابط. 

غير أنه أجرى عدة تجارب اكثر تعقيداً وردت في كتابة أسس التعله!!17) 
تدور حول استخدام أزواج من الكلمات يتلوها أعداد يتكون كل منها من 
رقمين اثنين وأطلق عليها أسماء: سلسلة الاختبار وسلسلة القوة وسلسلة 
النجاح.2*'' وفي هذه التجارب حاول قياس أثر توزيع الوقت على تكوين 
الروابط في التعلم. ضفي الطريقة الأولى: الاختيار, كانت الأرقام والكلمات 
موزعة دون تتابع منطقي(غير منظم) وضي الطريقة الثانية؛ القوة. كانت 
الأرقام والكلمات موزعة توزيعاً متتابعاً منطقياً (منظما). أما في الطريقة 
الثالثة, النجاح, فقد كانت أزواج الكلمات والأرقام موزعة بتتابع منطقي 
وغير منطقي (منظم وغير منظم) في آن واحدء ووجد أن أفضل النتائج 
كانت تلك التي حصلت عليها مجموعات المتعلمين بالطريقة الثانية التي 
كان توزيع الفقرات الزمنية فيها موزعاً توزيعاً منطقياً ومنظماً. 

وضي كتاب أسس التعلم عدل ثورندايك كذلك الكثير من التجارب التي 
سبق أن أجراها على قانون الأثر في كتايه أمسس التعلم 215أمعسهلمن1 
عمنصدء.1. كما بدأ يميل إلى الاعتقاد بأن خصائص مثل الرغبات والميول 
والاتجاهات والأغراض لها تأثيرات فسيولوجية وسيكولوجية على قانون 
الآأثر. وقد دفع اعتقاده هذا الكثير من الباحثين من بعده لإجراء التجارب 
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على العلاقة بين هذه الخصائص وقانون الأثر. 

دراسة الحيوان: 

بدأت الأفكار السلوكية في التعلم تظهر عند ثورندايك من خلال تجاربه 
على القطط والكلاب والسلاحف والدجاج وبعد ذلك على الآسماك والقردة 
عندما كان في جامعة هارفرد في التسعينات من القرن التاسع عشر. وفي 
توامتاقة الأول قوضل إلى النشيجة الثالية؛ 

ومناك بحالاات منيلة برموييها التعروان ولا يعيل طيكا كونبو اتزهلة 
هي حالات الإشباع. وهناك حالات أخرى يتحملها الحيوان ولكنه يرخفضها 
نسل قي أو لخر عد يتيك ومن القخلمن عدهاء واكروايفل الك سحاد يا 
سلولك الحيواق نين دوق واستحابة هي ذلك الموكف ويضاجيها بحالة [شياء 
فإنها تتعزز. آما تلك الروابط التي تصاحبها حالة ضيق فإنها تضعف ثم 
تختفي . والمران يقوي مثل هذه الروابط بينما يضعفها عدم الاستخدام 
وهذا هو مجمل تعلم الحيوان وجوهرى.!133) 

ومن هذه الدراسات وغيرها استطاع ثورندايك تحديد أربعة مبادىٌ 
للتعلم لا يفوقها أهمية إلا قوانين الاستعداد والمران والأثر: المبداً الأول 
أسماه «الاستجابات المتعددة للموقف الخارجى الواحد 56دمموع عامة1ن]/8) 
(516126100 21ضتعاءء عدصدد عط 0 ويعنى بذلك أن لد الحيوان خيارات عديدة 
للاستجابة لموقف ما. ويفسر ذلك بقوله عندما يقفز الحيوان على الحائط 
عند الحرف «ب» وينتج عن ذلك تراجعه داخل الحظيرة فان حالة الحيوان 
الداخلية تتغير مما يؤدي إلى احتمال عدم القفز مرة أخرى بل ريما أحدث 
صوتا ثم هرب. وعندما يهرب إلى نقطة عند الحرف «ج» ويجد جدار 
الحظيرة أمامه فان حالته الداخلية قد تجبره على العودة والهرب وهكذا 
مرة يفن انكر تكرح الاستجازات الطبينية و الفاجمة هن العام السابق 
نظرا لاصطدامه بالحائط بالإضافة إلى الفشل المصاحب للصياح والقفز 
واليزت 311 

أما المبداً الثاني أو الخاصية الثانية لتعلم الحيوان فقد أسماه ثورندايك 
«قانون تهيؤٌ المتعلم» (ء5 على تاعصندع.آ عط 2ه 1357) أي اتجاه المتعلم أو نزوعه 
قالمنوض الصظير ماق كو يكرن لدرة فرع معن للانتجابة اوكف حارج 
نتيجة السن أو الجوع أو النشاط أو الميل إلى النعاس. فكلما ازداد ميله إلى 
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النوم كلما قل استعداده للخروج خارج الحظيرة أو القلق من بقائه فيها. 
والواقع أن الاستجابة هي نتاج تهيؤ الحيوان للقيام بها . 

أما تجاريه على القطط فقّد أدت به إلى القول بما اسماه «قانون النشاط 
الجزئي» (اأاتاعة امتتتةط 0 1.350) . فقد اكتشف انه يمكن تعليم القطط 
الاستجابة بطريقة معينة في موقف ما وعندما توضع هذه القطط في 
موقف آخر يحتوي على بعض العناصر المادية للموقف الأول فإنها تحاول 
البحث عن بعض هذه العناصر التي كانت موجودة في الموقف الأول. مثل 
مقبض الباب أو منفن فيه أو غير ذلك. وهذا ما يسمى بالتعلم عن طريق 
النشاط الجزئي عند القطط. وأما المبدأ الرابع فهو ما أسماه «قانون 
التمثل» (055هاندمزووة 2ه 1.38آ) (أو التشايه الجزئى 3021087) . قفى المواقف 
الع الا شعديعى اسكعاية أصلية أو مكننية بذاقيا كان الاسحجاية الثى 
تستدعهها الواقت كرون استجابة مرقيطة يمواقف يقنبهها الوقم الجديد 
ويعني التشابه بين الموقف (أ) والموقف (ب) إن الموقف (ب) يثير عند الحيوان 
بقدر ما الخلايا العصبية الحسية التي يثيرها الموقف (أ) وبصورة تكاد 
تكون متشابهة. وعلى سبيل المثال لو وضع قط في صندوق يستطيع فيه أن 
يشرب الحليب من باب معين فإنه إذا وضع في صندوق آخر مشابه للصندوق 
الأول لا يوجد له باب فان القط سيظل يحاول البحث لبعض الوقت عن 
المكان الذي يشبه المكان الذي كان الباب موجوداً فيه في الصندوق الأول. 
وآخر المبادئ التي حددها ثورندايك واعتبرها عامة بالنسبة لتعلم الحيوانات 
الدنيا فهو ما اسماه «نقل الارتباط» (عصنتاختط5 2006ز500و4) وضرب مثلا 
على ذلك بالحيل البسيطة في استجابة الحيوانات للإشارات اللفظية. 
يمسك شخص ما بسمكة أمام قط جائع ويقول له «قم» فإذا كان القط غير 
مدرب ولكنه جائع فانه سيقوم طبيعيا استجابة لوجود السمكة ولكن هذه 
الاستجابة تؤدي إلى تكون رابط ليس مع السمكة فحسب بل مع الشخص 
الذي يصدر له الأمر بالقيام. وبعبارة أخرى فان الاستجابة تكون قد ارتبطت 
بالموقف ككل. وعند تكرار التجربة مرات كافية وبطريقة ملائمة يتم أبعاد 
السمكة عن الموقف ولكن استدعاء الاستجابة يستمر نتيجة لوجود عناصر 
الموقف الأخرى وفما بعد يتم الارتباط بالإشارة اللفظية فقط. 

إن تطبيق هذه المبادئّ الخاصة بتعلم الحيوان على تعلم الإنسان أمر 
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كاية فى اتسين وكن لله المنادق حميها طن راي فورنه ا يلت النناسية لتقام 
الانضان يطل غيرها سن القوانية الأخرى كاتران والتكر ايه اتنقاء اتروايظط 
وكعدم الاستعمال أو الضيق ومهما بلغ التعلم من الخفاء أو التعقيد أو الدقة 
فإنه يمكن تفسيره على ضوء المبادئّ البسيطة التالية: 

-١‏ ردود الأفعال المتعددة (وده]عدء: ءام1ت8) و 2- التهيوٌ العقلى كشرط 
(للتعلم) («متاتادمء ج 5625 31150) و 3- النشاط الجزئي كشرط لشفل (لمتكتتوط 
100 8 38 ترتازلاناءة) و 4- التمثل أو التشابه الجزئي (05 ممه[ تستودم 
51057مة) و 5- الاستجابة بنقل الارتباط( «منتاءعصدم 6ه عمتاقتطد نز عوممموع]) 

وعلى الرغم من البساطة الواضحة في منهج ثورندايك فقد استطاع 
تطوير أسلوبين لإجراء التجارب العلمية لا يزالان يستخدمان حتى الآن في 
التجارب السيكولوجية المعاصرة وهما المتاهة وصندوق المشكلات وقد 
استخدم الأسلوب الثاني بصورة واسعة على تجارب الفئّران والسلااحف 
لتحديد مبادته الخمسة السابيقة. 

وكدظووتهذين الأساريين لاستعدامهها ف دواننة الشبلم بالترق 
التقليدية وذلك في كتابه ذكاء الحيوان.!**') وثورندايك كواحد من اتباع 
داروين المخلصين كان مقتنعا بأن حتمية استمرار التطور تعني إن دراسة 
سلوك الحيوان يكن قي الواق تطبيتها هلي دراسلة سلوك الإنسان يك 
فليا هي التي ميدت لقيام عله الس الأساقي:وينتقد كورتوايف كي 
كتابه «ذكاء الحيوان» بشدة علم النفس المقارن الذي شاع في العقد الاخير 
من القرن التاسع عشر والذي كان قائما على المشاهدة غير الموثقة والتقارير 
القائمة على أدلة قصصية تعوزها الدقة العلمية. 

وفي رأيه أن هذه الطرق الخاطئة أدت إلى معلومات مزيفة وتفسيرات 
غير مبررة. وأن الخطأً الأكبر الذي ارتكبته مثل هذه الدراسات كان إعطاء 
الحيوان دوئجة من نكاد توق كقيرا ها يمكزة الفوصيل إليه بالتشانسد العامة 
للسلوك الحيواني. 

دراسة الإنسان: 

كانت المضامين العامة التي افترضها ثورندايك في تعلم الإنسان هي: -١‏ 
تكوين الارتباط 2- عدندنم؟ (دمناءعمهمه) تكوين الارتباط المتضمن أفكارا 3- 
( مدعل1 عستكامناصز عمنصممة ممتاءعصدوء) التحليل أو التجريد 4- (ه دز وتزلقصة 
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دمناعهو0ة) التفكير الانتقائي أو الاستدلال ( عصتدمكمدع: مه عمتكلصنئط) عكتاءععاءو) 
ركاقت تجارية الأرلى مرفكلة بامكاوواح ينمي لفان العم السليايق 
وقر هام 1913 أن الرايطة اللتكوئة لا تشمل ياي حال من الأحوال جميع 
أوجه حالة ما أو الموقف بأكمله في أية لحظة من اللحظات بل تشمل أجزاء 
فقط من الحالة أو الموقف. ولا بد من إيضاح أنه في حالة تكون أية رابطة 
تنشأ ارتباطات أخرى اصغر تتكون بين أجزاء من الموقف مع أجزاء من 
الاستجابة. ومعنى هذا أن هتاك توعا من الاستقلال لهذه الروايط بحيث 
لاخ اجؤاء مو سرقفننا والجراء من الأبوتجاية تذلك اركف وجرت فى 
سياق الخوظان ذلك الجوم من الاستتجابة يتم بدو يقينة الجزاء الاسعجاب: 
الأخرى. 

رمق تورتذايك إلى هذه الرايطلة على الجر العاتي: 

مثيرا(م!ا) 4ه ستجابة ا (س )١‏ 

وهذه تتطلب تفسيرا على النحو التالي: 

(مثير م ا+ مثيرم ب + مثيرم ج + مثيرم د... مثيرم ن)ة له 
استجابة أ أ+ استجابة أ ب + استجابية أ ج + استجابة أ د +.... استجابة 
نا ريض مامت الولف وعم حدفيا ربالفان كوخ على اخيرات أن 
الإتساو: وعضن العتاسن الأخرقى فال مرحوفة: آما التاصن السشخاصة 
لإنجاح عملية التعلم والسلوك في المستقبل فإنها تتوزع على المجموعات 
العصبية. ومع أن هذه المجموعات العصبية تعمل معاً في تكوين ارتباط 
عديد كن اللركفكإن هذا الل غين العارل للتصليل لا مقع بين ميم 
المجموعات كوحدة واحدة بل عن طريق الاشتراك فى تكوين روابط منفصلة 
متميزة الواحدة عن الأخرى. ا 

وااستتعدديم تررق اراك ات جينة قلاف ا نيافية إلى انلف اليا يريلة في 
تعاريةهاى تقديل خافن الأقر: إة انتفخدم كلينة وضواب» لالاسستخاية اللثاية 
وكلمة «خطأ» للاستجابة المعاقب عليها ومن خلال ست تجارب من هذا 
الأوع امظفي فوركزايك ال الانتحاية العاقي طازيا يكلمة مخطاء لمجو 
إلى ضعف الارتباطات إلى الحد الذي يعارض الزيادة الطفيفة في القوة 

التي ظهرت من توالي حدوث المثير والاستجابة معأ 139) ١‏ 

ولعل تجاريه على انتشان الأثركانت أهم إسهام قدمه لاستمراردراسة 
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نظرية الارتباط فى الوقت الحاضر. 
وقد ثبتت نتائج تورندايك الأمبيريقية أمام تحدي الزمن؛ ووضعها على 
المحك من قبل نقاده. 


مضامين نظرية الارتباط 

المضامين النظرية: 

في الوقت الذي وجه فيه الكثير من الند اهمال إى إل كورندايكا فا 
من التق هليه بصريرة عافة ]كه كان مح انرو اللعددين فى طلم انس 
التربوي الذين عرقتهما الولايات المتحدة. فإسهامه الغزير في نظريات 
الإفسان ولع الحيوان وضع الأسباس الى ملؤر هليه كل وجثري وسيكتر 
وكينث سبنسر نظرياتهما. 

وذخ الهو الأرد من القون الفشرون كان لالقماته دوو ليس تن قطي 
قياس الذكاء وتعليما القراءة والحساب والخط والإرشاد المهني بل وفي 
الإشادة بالقول المأثور «المران يجعل العمل متقنا (اء76عم دععلهطد ععناعمط) . 
وقد جعل قانون الأثر لاسم ثورندايك حضوراً دائما في أذهان جميع من 
أتى بعده من علماء النفس التريويين. كما أعطت أبحاثه على انتقال أسر 
التعلم (عصتسصتدع.آ 4ه مع أومه1) حافزا لمن خلفه من الباحثين. وعندما بدا 
كور مو حي انقى لورتدايك وشيره من اضعاب النظرياك الأرقباطنة 
السلركية وضع ضيقة رمبفونة لقاترن الأكر من خادل تجاريه الشاملة على 
مفهوم التعزيز. 

وفد اتوي كبرت ايك .سود 'التكاريات الطايدية فى القريية العلا سكي 
والتدريب العقلي أو الشكلي ( لصتم عط 4ه 5 ضفي العشرينات من 
هذا القرن استخدم اختبارات الذكاء في دراسة ميداً التدريب العقلي أو 
الشكلي. ومن خلال أبحاث أجراها على اكثر من اثني عشر ألف طالب في 
المدارس الثانوية درس انتقال أثر تعلم اللغة اللاتينية على رفع نسبة الذكاء 
وفهم المواد الدراسية الأخرى وأثبت انه لا يوجد فرق في زيادة التحصيل 
العلمي بين الطلاب الذين تعلموا اللغة اللاتينية وبين أولتّك الذين لم 
يتعلموها . ونتيجة لهذه الدراسة7”*'' فقد كان من المفترض أن ينتقل مبداً 
التدريب العقلي أو الشكلي إلى مثواه الأخير ومع ذلك فقد ظلت أعداد 
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كبيرة من المدارس الثانوية في جميع أنحاء الولايات المتحدة حتى الخمسينات 
من هذا القرن تضع اللغتين اللاتينية واليونانية القديمة ضمن مناهجها 
المقررة دون أن يكون لديها المبرر التعليمي لهذه الممارسة. وقد يكون من 
المفيد جداً أن تجري دراسة مسحية لمعرفة عدد المدارس التي لا زالت تعلم 
هاتين اللغتين القديمتين بعد أكثر من نصف قرن على الدراسة التي أجراها 
كورندايك. 

وثمة إسهام هام آخر قدمه ثورندايك ولا زال يؤثر على علم النفس 
التربوي وهو البحث الذي أجراه على دور العقاب في التعلم. حقيقة أن 
مفهوم اللذة والألم في التعلم يمكن إرجاعه إلى عهد أرسطو ولكن ثورندايك 
كان صاحب الفضل في صياغة نظرية العقاب وأثرها على التعلم بل وضي 
مراجعة هذه الصياغة فيما بعد . وقد تجلّت مقدرة ثورندايك على الاعتراف 
بالخطأ والرجوع عنه**') في تراجعه عن التأكيد على دور العقاب في 
التعلم. وعنصر رد الفعل الانفعالي في تحديد السلوك الذي تجري دراسته 
كان عنصراً متضمنا في نظرية ثورندايك عن العقاب في التعلم ولكنه لم 
يكن عنصرا جرت معالجته مباشرة. وقد أثبتت تجارب ثورندايك أن العقاب 
له قيمة محدودة فقط في عملية التعلم. 

أجرى الكثير من التجارب من أجل إثبات قوانين ثورندايك الرئيسية 
والثانوية أو دحضها ومع ذلك فلازال هناك الكثير من المسائل التي لم تحل 
وقد تهتدي الأبحاث في الحاضر أو في المستقبل إلى حلول لها. وعلى 
سبيل المثال كان ثورندايك يعتقد بأن التعلم يحدث بدون وعي (55عمعمهم) 
وفي عام 1955 قام جرينسبون”**') بإجراء سلسلة تجارب على مواقف داخل 
غرف الدراسة لتسجيل النسبة الفعلية لأنواع من السلوك اللفظي باستخدام 
أسماء الجمع في عملية تعزيز التعلم. وكانت هذه التجارب تتطلب من 
المتكلمين عزل جميع أسماء الجمع عن جميع الكلمات التي ينطقون بها. 
وفي أثناء التجربة كان الشخص الذي يجري التجربة يقول «نعم هذا صحيح» 
بعد أن ينطق المفحوص (المجرب عليه) كل اسماً من أسماء الجمع وضي 
ختام التجربة كان المجرب عليهما يسألون فيما إذا كانوا على وعي بالهدف 
من التجربة وأسلوب إجرائها وكانت إجاباتهما بالنفي. غير أن سولتز كان 
يرى أن مسألة التعلم بدون وعي لم تحل بعد .149) 
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ويرى بونّز1*0 أن أعظو إنجاز حققه ثورندايك كان تحطيم الثنائية بين 
الذهني والآليء وبين الذكاء والغريزة» وبين الإنسان والحيوان وهي الثنائية 
التي هيمنت على الفكر السيكولوجي في نهاية القرن الماضي وبداية القرن 
الحالي. وقد استطاع ثورندايك تحقيق هذا الإنجاز الكبير عندما أكد على 
أن السلوك يختلف عن ميكانيزمات (دددنتههطء316) الجهاز العصبي. وبعد 
ما قدمه ثورندايك من أبحاث لم تعد الوحدة الأساسية لوصف السلوك هي 
الفكرة أو الخلية العصبية بل هي «الارتباط بين المثير والاستجابة.» 

المضامين العملية: 

لقد ترك لنا تراث ثورندايك المرموق في علم النفس التربوي مشكلة لا 
زالت تدفعنا لاتخاذ مواقف مثيرة للارتباك وأحيانا للتناقض في مسألة 
«الممارسة أو التدريب غير المنظم» (311مآ :ته ععتأعوصط لعأ عتسصاكم0ا) . من 
ناحية نظرية نميل إلى تقليل أهمية التدريب ومن ناحية عملية فكثير من 
المعلمين والمدربين الرياضيين والآباء والأمهات لا يقبلون بالتدريب فحسب 
بل ويساهمون في نشر القول المأثور: المران يؤدي إلى الإتقان؛ وفي حين أن 
ثورندايك قد أعاد صياغة قانون المران عدة مرات أثناء حياته الإنتاجية 
فإن ما ساهم به في استخدام التدريب كثيراً ما كان موضع الإهمال أو 
التغاضي وتفسير ذلك أنه في الموقف الذي نجد فيه أن المربين يهتمون 
بالتدريب كهدف في حد ذاته كان ثورندايك ينادي بالإغادة من التكرار أو 
التدريب في الموقف التعلمي كوسيلة أساسية لتحقيق غاية تتمثل في تحقيق 
إتقان الموضوع المطلوب تعلمه. 

وقد أكد ثورندايك ودُويرث على أهمية العادات والإجراءات في «تعلم 
كيف نتعلم»,.0*'' وفي وقتنا هذا ينتقد الطلاب محاولات المعلمين إعطاءهم 
مادة طويلة يعوزها الترابط في موضوع من الموضوعات على العكس من 
المعلمين الذين ينتقدون الطلاب لعدم قدرتهم على التمييز بين الغث والسمين 
من المواد التي يدرسونها. وإذا ما حاول طلاب اليوم اتباع الاقتراحات 
العملية التي يقدمها لهم ثورندايك و وُدويرث فان هؤلاء الطلاب سيصبحون 
في وضع يتجنبون فيه الكثير من خيبة الأمل والحزن في دراستهم. وقد 
أكد المؤلفان في الدراسة التجريبية المتكررة التي قاما بها عام 190١‏ أهمية 
المناهج والإجراءات في إجراء البحوث على انتقال اثر التعلم. أما من حيث 
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محتوى التعلم: فيبدو أنه لا يوجد أي موضوع يتميز عن غيره من الموضوعات 
الأخرى: وفي حين أن المران المتكرر (اثروتيني) في تعلم العلوم قد يكون 
عديم الجدوى فان التركيز على حل مشكلات المواقف الحياتية بطريقة 
علمية يجعل المتعلم يشعر بمتعة التعلم بل إن من شأنه أن يزيد من اثر 
التعلم بدرجة كبيرة. ومعنى هذا أن التعلم القائم على المشاركة له أهمية 
كبيرة وان الطريقة التي يتم بها التعليم أهم كثيراً من محتوى التعليم والتعلم 
ذاته. 

وقد أدرك ثورندايك في وقت مبكر أن المعلم العادي قد يواجه مشكلات 
جمة إذا ما حاول تطبيق قوانينه (أي قوانين ثورندايك) في المواقف التعليمية 
داخل الفصل إذ أن ما كان يقصده هو أهمية تعرف المعلمين على قوانين 
التعليم والتعلم قبل ممارستهما هذه العملية ومحاولة الإفادة من الاعتبارات 
التالية داخل الفصل: -١‏ سهولة التعرف على الروابط التي لا بد من إحداثها 
أو تجنبها 2- وضرورة التعرف على الحالات التي تبهج التلاميذ أو تضايقهما 
3- وسهولة تطبيق عوامل الإشباع أو المضايقة في تلك الحالات.() ويجب 
أن يكون كل من المدرس والتلميذ على اتفاق بشأن خصائص الأداء الجيد 
حتى يمكن إعداد التدريب اللازم بشكل مناسب إذ لا بد من تشخيص 
الأخطاء لمنع تكرار حدوثها. وهناك حاجة دائمة لوضوح الشيء الذي يراد 
تعليمه وتعلمه حتى يتسنى للتدريب تقوية الارتباطات الصحيحة وأخيراً 
التخلص من الارتباطات الخاطئة. وفي نفس الوقت فان بعض الارتباطات 
الضرورية التي لا يعيها المدرس قد تضعف بسبب عدم الاستعمال. 

وربما كانت نقطة الضعف أو السهو في نظرية تورندايك هي صعوبة 
فلبه الأشياء السوية غير سبوب مكل الشخيل:والإبدام والقاكر بالكلمات 
ونواحي الجمال في تعلم الآداب. وقد جرى تطوير تعلم هذه الأشياء فيما 
بعد فيما اسماه بنجامين بلوه9 بالمجال الوجداني (منةدههل ع«ناءه1/ه) 
ولكن فضل ثورندايك في هذا المجال يبدو واضحا في أحد أجزاء كتابه 
«أصل طبيعة الإنسان» الذي اسماه «سلسلة الاهتمامات»(", إذ عدد 
ثورندايك خمس أدوات مساعدة للتعلم يمكن أن تندرج في الوقت الحاضر 
تحت اسم أدوات الدافعية (15هه] لهصمتةاه31) (مع أن ثورندايك نفسه لم 
يسمها بهذا الاسم). وهذه الوسائل أو الأدوات هي: -١‏ الاهتمام بالعمل ذاته 
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و 2- الاهتمام بتحسين الأداء و 3- أهمية درس من الدروس في تحقيق 
هدف من أهداف الطالب التعليمية 4) وميل الطالب نحو مشكلة ما أو 
شعوره بحاجة ما يمكن تحقيقها عن طريق تعلم الدرس 5- والانتباه إلى 
العمل ذاته. صحيح أنه من الممكن أن تكون هذه العناصر الخمس قد زيدت 
إلى أكثر من ذلك بكثير على أيدي علماء التعلم من بعد ثورندايك ولكنها 
تظل أهم جوانب الدافعية في أي موقف تعليمي. 

وقدم ثورندايك الكثير مما يعتبر عصب البحث العلمي المعاصر. وعلى 
سبيل المثال كانت فرضيته على الأثر اللاحق (00هةاه :عائة) هى التى أعطت 
التعاهز تتمار يكوانى 1:9 وإسعير!"") وهذه الفرظبية توح بان لكين 
والاستجابة والنتيجة «يمكن تذكرها لكونها تحدث معا (أي لكونها منتمية 
إلى موقف واحد) وان تذكر إنسان ما للنتيجة يجعله يعطي الاستجابة ذاتها 
في محاولة تالية أو أن يغيرها وفقاً لرغبته في الحصول أو عدم الحصول 
على النتيجة ذاتها مرة أخرى. 

وقد أيد بكوالد*" وجهة النظر هذه. أما ثورندايك فقد شرح هذه 
الصيغة بقوله: 

«أن أول هذه النظريات تقرر ذلك (أي أن الأثر اللاحق يؤثر على 
الارتباطات) عن طريق استدعاء الأفكار من تلقاء ذاتها أو بفعل عوامل 
مشابهة في الذهن. وعلى سبيل المثال ففي التجربة التي أجريناها على 
تعلم اختيار المعنى الصحيح لكلمة ما فان الشخص الذي تجري عليه التجربة 
تكون لذيه الخبرات الثالية درؤية الكلمة (1): اسشجابة ركم (1)سماع كلمة 
«خطأ». رؤية الكلمة (أ) استجابة رقم (2): سماع كلمة «خطأ». رؤية الكلمة 
(أ)؛ استجابة رقم (3) وسماع كلمة «صواب». وعلى هذا فإن هذه النظرية 
تقرر أن الشخص الذي تجرى عليه التجربة عندما يرى الكلمة (أ) مرة ثانية 
فان أي ميل لديه لإعطاء الاستجابة رقم )١(‏ أو الاستجابة رقم(2) يجعله 
يتذكر صورة أو فكرة مساوية للتعبير «صواب» والنظرية تنص أيضاً على أن 
تذكر الأفكار الخاطئة المرتبطة بميل لا بد وأن تعوق هذا الميل» وان تذكر 
الأفكار الصحيحة المرتبطة بميل ما لا بد وأن يشجع هذا الميل وبالتالي 
محقكة وي 11 

هذه الفقرة تدل على الاتجاه الذي تسير فيه نظرية التعلم الحديثة التي 
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يناصرها استس وبكوالد. 

أما كر كورندايك غلى .سينس 9" فيمكن الاستدلال عليه من الفقرة 
الإضافية التالية: 

وبنفس الطريقة المشار إليها أعلاه تستطيع هذه النظرية.. أن تفسر لنا 
طريقة تعلم القط الذي يحاول تجنب الخروج من مخرج ما (ولنسمه «ص»)!"") 
وهو المخرج الذي أصيب عنده بصدمة خفيفة ويفضل الخروج من المخرج 
«ط»* وهو المخرج الذي يؤدي إلى مكان وجود الطعام على افتراض أن ميل 
القط للخروج من المخرج «ص» يستدعي إدراك القط لصورة عن فكره 
الصدمة المؤلمة في حين أن الميل للخروج من المخرج «ط» يستدعي إدراك 
القط لصورة عن فكرة الطعام وان مثل هذه الصورة تعزز ميول القط 
510 

إن أثر ثورندايك على نظرية التعلم الحديثة اثر دائم وله مغزى كبير. 
فإصراره على أن جميع أشكال التعلم تعني تكوين ارتباطا بين المواقف 
والاستجابات كان فتحا جديدا بالنسبة لنظريات التعلم التي سادت في 
عصره وإضاقته لمفهوم التعزيز في التعلم كان بمثابة الملاط اللازم لبناء 
النظريات التي جاءت فيما بعد . وقد أعطت تجاربه المختبرية على الحيوانات 
الحافز لأعمال علماء النفس في الماضي والحاضر والمستقبل. وإذا ما 
أضفنا إلى ذلك كله اعتقاده الراسخ بأن التربية هي علم من العلوم لجاز لنا 
القول أن أعماله جعلته بحق «الأب الروحي لعلم النفس التربوي في أمريكا .» 


الخلاصة 

لأزالتك الأبجات فى ميواقي القربية ويغلم النشيئ اساول الإجنابة هن 
السؤالين الهامين «كيف نتعلم»؟ و «لماذا نتعلم؟». وأهداف التربية المعاصرة 
والإنجازات التي تم تحقيقها في مجالات التعلم تعكس التطبيق العملي 
الذي قام به علما النفس التربويون لنظريات التعلم التي لا يزال بعضها 
قائما ومضاعغاً في صورة طيبة وان كانت نظريات مثيرة للجدل والنقاش. 

ويعتبر ثورندايك في طليعة علماء التعلم الذين اسهموا إسهاما كبيراً 
في تطوير الممارسات التعليمية المعاصرة بل لعله من اكثر هؤلاء العلماء 


)١*(‏ ص- صدمة وطع- طعام 
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إثارة للجدل. وإذ يطلق عليه اسم الأب الروحي لعلم النفس التربوي فلأنه 
صاحب نظرية الارتباط في التعلم. صحيح أن عملية التعلم عملية معقدة 
إلى الحد اتذي لأ يركتها التول يآ اق لقتسي لوذه العسلبة وتتماكسها هو 
تفسير مقبول أو تفسير متكامل ولكن نظرية ثورندايك-كما سبق أن وصفناها 
في هذا الفص ل كانت بمثابة القوة الدافعة لمن جاء بعده من أصحاب 
التطريانت و5 تركو كور ندا زان تكن افقع الات على مصر هيه كي بكو ونه 
علماء كرون كن مكون من ريتهم بدن يستتايه الإجابة على الأسكلة التداقة 
بطبيعة التعلم عند الإنسان أو عملياته المختلفة أو ما ينتج عنه. 

بذاك فظرية فررتدايك مسدهورفي االثير والامستحانة وكا ميتي ينوي 
خاصة «بالرابطة العصبية» أو الوصلات بين الخلايا العصبية التى تكمل 
دائرة المثير والاستجابة (اتناءتك ععممموع: ىد سسناك) ٠‏ وفي بادئٌّ الأمر كان 
تيرندايك ميقا بالآنسين الكسديوليكية للقلم.بروزذلك مقف يذا الجارية 
على مفهوة التعلم عند الحيوان ولكنه كان مقتعا بأن التعلم عند الإنسان 
يمكن تفسيره بطريقة تكاد تشبه تماما الطريقة التي يفسر بها التعلم عند 
اللحيوان»] وحلى الآقل بالنسية لأشكال القلم البسيطة وق حقيقة الأسس 
فآن قطرية الارج اف لتزرند اراكدتني أن العجلم هو غملية كمال" درواي 
العصبية والدوائر العصبية. 

وقد قدمت لنا تجارب ثورندايك ثلاثة قوانين أولية (55منآ جتقسضط) 
سبق شرحها في هذا الفصل. وهذه القوانين هي قانون الاستعداد وقانون 
المران وقانون الأثر. كما حدد خمسة قوانين مساعدة هي قانون الاستجابات 
اللتعددة وقانون التهيق او التوجه وقانون النشاط الجركي وقانون السطيل أو 
التشابه غير التام وقاثون انتقال الأثر. ا 

كان الإعلاؤ سن تظترية الأرضباظ سكه زيةاذا بالبد» بشجارب كثيرة تسج 
عنها عدة نظريات سبق أن تعرضنا إلى الحديث عنها في هذا الفصل. 
وبينما كانت نظرية الارتباط مهتمة بوضع فرضيات تتعلق بالجانب 
الفسيولوجي لعملية التعلم: فان الكثير من الدراسات التي جاءت بعدها 
أخذت تحاول اكتشاف جوانب أخرى من هذه العملية وفي وقت من الأوقات 
بدا حصن علماء النشسن وتككرن يمبحة تركنياكزتوردرا يلفوش نجه 
الحدل حول يناه الفرسيا ف الوق الحاضر كركة ظيزي الجاشات ظله 
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النفس الحديثة التي تؤكد على دور التربية التطورية أو الوجدانية أو 
الإنسانية.20*'؟ ويمكن لأصحاب هذه الاتجاهات أن يتقبلوا نظرية ثورندايك 
بتسامح اكبر لو أنهما قبلوا بفرضياته عن التعلم باعتبارها «الحلقة المفقودة» 
بين أعمال ثورندايك وهل وجثري وسكنر من جهة وربما نظريات أصحاب 
مقهوع المجال المعرقي من جهة أخرى. 

إن إسهام ثورندايك في نظريات التعلم الحديثة لا يرقى إليه شك. 
حقيقة قد لا تجد في صفوف المعلمين اليوم من يمكن اعتباره داعيا لطريقة 
قورتدايّك ولكن القليل متهم من لا يستخدم في ممارسته لفن التمليم قوانين 
كورتد ايك 
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كنت احلم بأن أجد السعادة 
في العمل الفكري؛ في العلم- 


وقد وجدتها» 


2 نظرية الاشراط الكلاسيكي 


بافلوف 


60) 


دان جى. بيرك ”ا 
مقن مة 
نظرة عامة: 
ما الذي يعغل القاشن على ها هع طليةة تو 
#كيداية سوال إل عانم فى الطل الختسامية 
ظريما أجاب يغولة إن اناس كدالك لانهم تناج 
الوراقة وما را ويطرا على هذه الووافة ذفن يورت 
منذ ولادتهما حتى يومهم الذي يحبونه. ومعظم ما 
يحدث لك أيها القارئ منذ ولادتك ينطوي على 
شاغل ممق بع البيكة الكى تمرضن فرها وهو الفامل 
الذي يصئف في باب عام من أبواب المعرفة ويعرف 
باسم والتعلم» 
فالسلوك الإنساني و معظمه ثاجما عن التغلم 
ولك تدرف إلى الى مدى رصيل كنا تلم خلى نحياتةا 
تصور أنك استيقظت من نومك ذات صباح ووجدت 
ألم كل ما فلع سارق] فى :لضن الوجود رانك 
رجعت القهقرى إلى ما يسميه جون لوك (صامل 
ع1.001آ) بالصفحة البيضاء أو اللوحة الملساء (612” 
ونه واتقرس أن بجانيك مذياها أي سياعة مننينة 


(*) أستاذ بقسم علم النفس كلية ريشلاند-تكساس. 
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نظريات التعلم 


تعطيك إشارة لإيقاظك وأن المذياع بدأ يعمل واخذ المذيع يقرأ نشرة الأخبار. 
عندها صحيح أنك تكون قد استيقظت من نومك ولكنك تعجز عن فهم ما 
يتناهى إلى مسامعك من أصوات . والفهم يتطلب تجربة لغوية سابقة واختزانا 
في الذاكرة لوحدات الوسيط اللغوي التي تساعدك على فهم تلك الأصوات. 
وزيادة على ذلك فالسلوك المتمثل في النهوض من الفراش وملامسة مفتاح 
المذياع سلوك غير معروف لديك. فإذا نهضت فستكون قادراً على المشي 
(فالمشي كما يعتقد عملية نمو في الغالب وان كان قد ينطوي أيضا على 
المحاكاة بالنسبة للإنسان) ولكنك ستجد مشقة في التحرك هنا وهناك لأن 
بعض جوانب الإدراك جوانب متعلمة. ثم تتوقف فليلا كي تمعن النظر في 
صورة لك ولكنك ستعجز عن إدراك كنه الصورة تلك فهي ترسم شكلا 
لجسم ذي ثلاثة أبعاد على سطح ذي بعدين وأنت لم تتعلم بعد كيف «ترى» 
الصورة فى أبعادها الثلاثة. ولن ترتدى ملابسك لأن ذلك عادة نتعلمها من 
واقعنا العشارى: وستكتشف انك لا تستطيع التحكم في إفراغ المثانة أو 
الأمعاء لأن الإنسان لا بد أن يتدرب على عادات الإخراج. مع ذلك. وضي 
حالتك تلك فأنت أشعت الشعر كذلك ولكنك لا تهتم البتة لأن الاعتناء 
الجيد بالشعر أمر نتعلمه والمهارات الروتينية في معظمها أوجه للسلوك 
التعلمي. 

ومن المؤكد أن الكثير من مكوناتك «أنت» تعزى إلى التعلم. وقد تعلمت 
الكثير من الأعمال المعقدة والمنوعة. من ربط حذائك إلى قيادة السيارة. 
ومن خلال عملية التعلم هذه اكتسبت أهدافا وقيما وكذلك أسلوب حياتك 
الخاصة, كأن تكون متوتر الأعصاب تارة ومسترخيا تارة أخرى. 

ومن الصعوبة بمكان أن نأتي على ذكر موضوع التعلم-وعلى الخصوص 
ما يتعلق بالانعكاس الشرطيددون أن نتذكر العالم النفسي الروسي الشهير 
ايفان بتروفيتش بافلوف (1936-1849). والاشراط البافلوفى (ممتءهانوم 
21108) يعرف أيضا بالاشراط الاستجابي (لمتدم ةا ووه اوقل موقا 
والاشراط الكلاسيكى (02016000128ه 01355121) . والجدير بالذكر أن هذه 
الأفاء القلاكة هى فى الأساين منمضااحاتك مترادقة. وإفعانا شن تمقين 
المسميات افيه بادرن اف سكنر مصطلح نموذج التعلم الاين 
(القائم على وجود المثير) (ع«نصسدع.آ 5 ءم:195) للدلالة على شكل التعلم الذي 


لكك 


نظريه الاشراط الكلاسيكى لبافلوف 


درسه بافلوف. 

ومع أن باغلوف نال جائزة نوبل عام 1904 لأبحاثه على الجهاز الهضمي 
إلا انه اشتهر اكثر ما يكون لتجاربه على الكلاب فيما بعد. وفي هذه 
التجارب كان يقوم بدق جرس ارتبط مسبقا بمسحوق اللحم وتمكن في 
نهاية الأمر من اشراط الكلاب بحيث يسيل لعابها عندما تسمع دق الجرس 
(وفى غياب مسحوق اللحم) . والقليل منا يدرك كيف يتم مثل هذا التعلم في 
حياتنا اليومية. ولكن لو فكرت في طعامك المفضل وركزت هذا التفكير 
على تلك الجوانب التي تحبها من هذا الطعام أكثر من غيرها. ولو تصورت 
أنك تأكل الآن اللحم المحبب لديك وأنه لذين المذاق بمثل ما عرفت من لذته 
المعهودة لديك. لو فكرت على هذه الصورة فهناك احتمال كبير في أن يكون 
لعابك قد بدأ يسيل حتى قبل أن تنتهي من قراءة الجملة السابقة-وعلى 
الخصوص لو كنت جائما ومع ذلك فانت ا تق لقمة واحدة من ذنك 
الظعام المفضل. إذن لا يد أن يكون لعابك قن سنال اغتمادا على تجاريك 
السابقة مع طعامك المفضل وان التفكير في هذا الطعام قد أحدث أثرا 
(إفراز اللعاب) يشبه إلى حد كبير تلك الاستجابة اللعابية التي تحدث عند 
وجود الطعام الفعلي. 

وعادة يقسم نمط التعلم المختبري (أو الذي تجرى عليه التجارب في 
المختبرات) إلى قسمين اثنين: نمط التعلم الكلاسيكي (وهو موضوع هذا 
الفصل من الكتاب) ونمط التعلم الإجرائي أو التعلم الوسيلى. وهنا لا بد 
من إيضاح هذا الأمر. فالتعلم الكلاسيكي؛ وهو النمط الذي قام بافلوف 
بدراسته؛: يعنى أن الكائن الحيء. أي كائن حيء لديه رد فعل طبيعي غير 
مشروط لثير ماء فمثلا عندما يرى الكلب الجاقع الطعام (أو المثير غير 
الشروظ مغ شن) غانه يبدا بإقراز لنايه 0و الانيجحابة غين الشرظية مخ 
ش) فإذا ما ربطنا بين رنين الجرس وتقديم الطعام فان هذا الرنين وحده 
بدون تقديم الطعام (أو المثير الشرطي م ش) بعد مضى بعض الوقت,؛ يؤدى 
إلى إفراز اللعاب (أو الاستجابة الشرطية س ش) وباختصار فان الكلب قد 
تعلم الاستجابة إلى مثير لا علاقة له في السابق بالطعام (أو الجرس) وكأن 
هذا المثير هو المثير الطبيعي (أو الطعام) المسيل للعاب. 

ومن ناحية أخرىء فان التعلم الوسيلى أو الإجرائي يعمل على النحو 
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التالى: 

فالكائن الحي في تحركه العشوائي هنا وهناك يعمل عملا ما (كأن 
يضغط على رافعة ما) فيؤدى هذا العمل بدوره عملا آخر مثل تقديم 
الطعام. وبمرور الوقت فان السلوك الوسيلي عند الكائن الحي المشار إليه 
يتأثر بنتائج العمل الأول (الضغط على الرافعة). وهكذا فان الكائن الحي 
تعلم انه إذا كان هناك رافعتان إحداهما يحصل بالضغط عليها على طعام 
والثانية لا يحصل عليه فانه (أي الكائن الحي) يتعلم الضغط على الأولى 
للحصول على الطعام. 

وبعض الناس يفترض أن جميع أنواع التعلم تندرج تحت هذين النوعين 
من التعلم التعلم الكلاسيكي والتعلم الإجرائي (أو الوسيلى.) 

القضايا الرئيسية: 

الآوال الجدل مسههرا جزل :ها إذا كان كل من الاشراط اتسين 
والوسيلي تحكمهما قوانين مختلفة من قوانين التعلم”'. وقد ركزت المحاولات 
السابقة للإجابة على هذا السؤال على تحرى الاستجابات القابلة للإشراط 
التي تعتبر فريدة لكل عملية نوعية. وغلى سبيل المثال فقد كان هناك 
اعتقاد بآن الإشراط الوسيلى يقسر لنا الاستجابات الإرادية في حين أن 
الاشراظة الفاخسي وسحخد ف وضك الاستحاية الاممكاسية , ومناك 
اختلاف آخر بين التعلم الكلاسيكي والتعلم الوسيلى يتمثل في أن الأول 
نتهما يتضمن البتنابات لا إزادية: ف حي أن الثاني يعكم السلوك الخركي 
الهيكلي (الهيكل جسم الكاكن الحي). غير أن الشواهد على وجود هده 
القسمة الشائية بين نمطي التعلم شواهد غير مقنعة: ويظل السؤال هو هل 
كبة خيظ قله واد ام تمطاق» والدق نهذ السوال لا قال ينون إبجابة 
وان كانت هناك محاولة جديدة قام بها ريسكورلا وسولومن!) تتمثل في 
قدي التقاهل بين الإشراط الكلاسيكى والوسبين. 

والقضية الركيسية الثانية من قضايا الإشراط الكلاسيكي تجركز حول 
تحدين ساقس الاستجابة الاشراطية .قد اعلير ويك" أن طبوشرافيه 
(القركيب البنيوي) للاستجايات الأشراطية تتاف عن الابتجايات الإرادية 
من خحيث استمراريكها وكمونيا وهنا الالخعلاف اخعلاف عاسم وهل 
الخصوص في تجارب مثل الإشراط اللازم لحركة جفن عين الإنسان لأن 
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استجابة الجفن قد تكون طوعية أو غير طوعية. وثمة عامل آخر مر بك 
يؤدي إلى عدم وضوح الاستجابة الاشراطية الحقيقة يتمثل في الإشراط 
الكاذب (غير الحقيقي-ومنه5نلممءه0داءدم) وهو من نوع الاستجابات تُعطى 
أحيانا رغم غياب الإجراءات الاشراطية. 

وهنا نتساءل: ما هي العلاقات التي ينبغي قيامها بين الأفعال (أو 
الحوادث) حتى يقال أن التعلم قد تم؟ وفي الماضي كانت الإجابة التي 
تعطى لهذا التساؤل تقول بالاقتران الزمني بين الأفعال غير أن الدراسات 
الأكثر حداثة7 توحي بأن الاقتران وحده لا يكفى لإحداث الإشراط. وزيادة 
على ذلك فان من الواضح أن المثير الشرطي لا بد له من تقديم المعلومات 
اللازمة للكائن الحي وهي المعلومات التي تجعله يقدر أن اهتمامه بالمثير 
الاشراطى لابد وان يؤدى في نهاية الأمر إلى نتائج لها قيمتها. 

والقضايا الرئيسية الأخرى التي تواجه الباحث في مجال الإشراط 
الكلاسيكي تركز على متغيرات مثل الفترة الزمنية الأمثل بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطيء أو الأثر الناجم عن اختلاف شدة الاستجابات غير 
الشرطية وزمن بقاء كل منها في تحققي التعلم. ومن بين القضايا التي هي 
مدار بحث الآن. قضية الأثر الناجم عن اختلاف شدة المثيرات الشرطية 
4 
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في إحداث النتائج 

وقضية أخرى من القضايا الرئيسية في البحث الاشراطى الكلاسيكي 
هي فهم ماذا يحدث أثناء عملية الكف 5 دهن تطنطصة) أي عندما توم 
استجابة شرطية بكف حدوث استجابة ما. ومن بين القضايا الأخرى التي 
تحظى باهتمام العلماء المنظرين للتعلم الإشراط الباطني (الداخلي) 
(ع صنصطه016لمم ع كتامعءم ع 1م 1) وا الذي أظهر أن الكثير من مختلف وظائف الجسم 
مثل سرعة ضربات القلب وضغط الدم وتكون البول يمكن أن تدخل (أو 
تؤثر) عليها إجراءات الإشراط الكلاسيكي”” بل وحتى أعصاب المخ ذاتها 
قد تكون قابلة للإشراط9". 

وقد كان الاعتقاد السائد عند بعض أصحاب نظريات التعلم في الماضي 
أن كل جهاز من أجهزة الحركة أو الانقباض أو الإفراز داخل جسم الكائن 
الحي أو خارجة يكاد يكون شرطيا وفق ما تنادى به قوانين التعلم» غير أن 
هذا الاعتقاد اصبح الآن افتراضا مثير للجدل. فالأبحاث التي تجرى الآن 
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على مجال من مجالات البحث يعرف باسم قيود التعلم ( 2ه 5استمتائدم»ء 
#سنصةء1) تشير إلى أن النزعة البيولوجية أو الاستعداد الفطري عند الكائن 
الح يسفن أن كنات على مسقن الانيتطا بات او القيهنا اها والظاسرة 
المسماة وتجنب الطعم ( ومعصتوط5) ؛نهط أو النفور من الطعام هي نوع من 
النفور الشرطي من الطعام الذي يعطى للكائن الحي كي يصبح مريضا 
بصورة مؤقتة. إذ لما كان من الضروري مرور فترة زمنية ممتعة ما بين 
عملية الأكل وشعور الكائن بامرضي» قا ريد وأ ن:ظاهرة الكو من لطعم 
تناقض القوانين الخاصة بالزمن اللازم للتعلم كما نفهمها في الوقت الحاضر. 
ولاسنطيق هذاي ا لوكوها ضر الصلم وكجفي لطعي :| نطباها وكين ملق 
نمادج الإشراط الكلاسيكي السائدة في الوقت الحاضر مما يعنى أنه لا بد 
من تغيير هذه النماذج حتى تتلاءم مع هذين المفهومين. 

وقد أطلق باقلوف اسم نظام الإشارات الثاني ( ممعاذتزة لهمعزد 0ممءء5) 
على القدرة على استخدام اللغة وكان يعتقد بأنه عامل هام في التعلم عند 
الإنسان. ومن الآمور التى عادت بالفائدة على البحث البافلوفى المعاصر 
من جراء هذا الاعتقاد ما أطلق عليه اسم تعميم دلالات المعاني (كتاصقدسهة 
وهو المفهوم الذي يبحث في أمور مثل كيفية تطور تعلم اللغة 
(''' وكيفية حدوث التعميم اللغوي-وعلى سبيل المثال فان التحيز ضد الأقليات 
يظهر عند الكثير من الأفراد ممن تنقصهما التجربة مع مثل هذه الأقليات, 
مما يشين إتى أن الاراطات اللذيية قصل من شكدن إلى الخو وهم أن 
مثل هذا السلوك يمكن فهمه على المستوى الكلى أو العام: قإننا لا نعرف ما 
هى يحاي الميكانيرمات (النديل العقلية) التى تكب فى الأسالين من خملية 
التعميم. وهذه الميكانيزمات لا زالت موضع بحث ودراسة في الوقت الحاضر. 

ولملاقنية حبية كته يوا هذا |المرويين العديث عن اليضه 
الاشراطي الكلاسيكن تزكر على كيقية تطون الشلوكف الشاذ ركيت ينكين 
القضاء عليف ففي مشعيري اكليف جرى أحداث العصاب التجريبي 
(0515تتاعه لهأمعدمترعمعره) عند الكلاب؛ كما اهتم باقلوف اهتماما كبيرا بمشاكل 
الطب النفسي في السنوات الأخيرة من حياته. كما أن العلاج بالنوم الذي 
طوره الفاء الروس وكام لي اساي فيا قو باكاوق وتق رم شكرة هذا 
العلاج على أن الفرد عندما يتعرض لعدد كبير من المثيرات فانه يبدأ بطرد 
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هذه المثيرات بحيلة (ميكانيزم عقلي) تسمى الكف الواقي (علاتاعع امام 
0 )) فالعلاج بالنوم إذن هو طريقة لاختزال المثيرات الزائدة» ومن 
الفتركن اثة ناهد الرء علن 'استهادة توازته2 ١‏ 

ومع أن العلاج بالنوم علاج خاص لم ينتشر انتشارا كبيرا في أمريكا إلا 
أن الكثير من الإجراءات العلاجية القائمة على الإشراط البافلونى أصبحت 
الآن شائعة الاستخدام وتعرف هذه الإجراءات في مجموعها بالعلاج السلوكي 
(لإمقتعط :متتتقاءط) . وعى أية حال قانه لما كانت للعلاج السلوكي إجراءات 
ألغرى كثيرة فصروييتا العرل أن الاتحرادات البافلوفية لا تهدو كرنها حزن 
من العلاج السلوكي. 

المفاهيم الأساسية: 

المثير غير الشرطي : (كنا أناتصنا5 0110221ه0م11]) ويختصر في اللغة 
الإنجليزية أما إلى 'ون” أو '65ن” (وفي اللغة العربية م.غ. ش. أو ماغ.)ء 
والابر كين الشرطى هر ال لين كمال يؤدق إلى إخارة آية اسه ب عبر 
متعلمة منتظمة. وقد استخدم بافلوف مسحوق الطعام كمثير غير شرطي 
يؤدق إلى الأخر اكعروك وهو إتحداث الستجاية اتمكاسية مؤكدة مغل في 
إقوار اللعاب الاق معذث بصورة للا سيظرة علييا: ا 

الاستجابة غير الشرطية : (ء5هم5ع1 1126000110021) وهي تختصر في 
اللغة الاتمليزية إما إلى (08) أو (ع0) زوش اللقة العربية إلين 2 أويس 
فق وه الامكجاية الطريعية والؤكدة الك يحيكها رحره لكر شور 
الشركن: وكشيو الانتتحابة فين الشرظية عاذة المقابية قر يمت فيه 
وجود امثير شير الشرظن بوالابكلة الشائعة على الاستجابات غير الشرطية 
هي طرقة العين عندما رجن توبات الهواء وانتفاضة الركبة الناشئّة عن 
ضري كنيع طلى الوسر عطاك تح الرحهة وإضراة الأمابضفه رموه 
الطعام. ْ 

المثير الشرطي : (5نانادمن5 000160221) وتختصر إلى 05 (وفي اللغة 
العروية حش رهذا هن القن الذق يكرن محاويا (آى للا يولب امكجاية 
مفومة) قباد الأمر وله من كاذل تراحدم قبل المثبن خير الشدرظي (آو 
في نفس الوقت مع هذا المثير) فانه يصبح قادراً على إحداث الاستجابة 
الشرظية زم قى) ونكانين مخرنات الثير الشرطى اقدرنيفي از يكن ده 
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يقع ضمن نطاق مدى إحساس الكائن المراد اشراطه. ومن المقومات الأخرى 
للمثير الشرطي أنه لا ينبغي أن يكون له أية خصائص قبل الإشراط من 
شأنها أن تؤدي إلى إحداث الاستجابات وبمعنى آخر عندما تعطى إشارة 
الإشراط ينبغي ألا يكون هناك أي تغير في الكائن الذي سيجري اشراطه 
أي أن هذا العمل أو الحدث هو في الواقع مثير محايد (5داتسناة لدمانعم) . 
وبعض المثيرات المحايدة 1قتاناء1ا-11-80نادمنة التي سيجري استخدامها 
كمثيرات اشراطية لها بعض الخصائص التي تؤدي إلى جذب انتباه الكائن 
وقد أطلق روبرت هنّد' على هذه الخاصية اسم الانعكاس التوجيهي 
عات عسنامعته إذ طللما أن خصائص جنب انتباه الكائن لا تؤدي إلى حدوث 
استجابة تمائل الاستجابة الشرطية التي سيتم استدعاؤها مثل (إفراز 
اللعاب) فان هذه الخصائص ينظر إليها على أساس أنها مثيرات محايدة. 

الاستجابة الشرطية (:(©055م5ع1 لعم01860م00 وتختصر إلى (08) (وفي 
اللغة العربية س ش) وهذا هو الانعكاس المتعلم الجديد والذي يحدث 
نتيجة اقتران المثير الشرطي مع المثير غير الشرطي. وهذا الاقتران بين 
المثيرين الشرطي وغير الشرطي هو أحد المقومات الرئيسية للاشراط 
البافلوظي: آما 'الاستجابة الشترطية (س:شن) :هوي لا'تقشنيه الاستجاية غير 
الشرطية (نغ ش)أشيهاخاما إذ إن الاسعجاية الشرطية شن تخطات عن 
الاستجابة غير الشرطية من حيث قوتها أو سعتها أو فترة كمونها (أو الفترة 
الزمنية التي تظل كامنة فيها). وعلى وجه التحديد فان الفترة الزمنية التي 
تنقضي من بداية المثير الشرطي وحدوث الاستجابة الشرطية قد تكون 
أطول أو أقصر من الفترة الزمنية التي تنقضي من بداية المثير غير الشرطي 
وحدوث الاستجابة غير الشرطية. وتوصف الاستجابات الشرطية في بعض 
الأخماة نافيا امتجاياف إهدادية زد انها قد الشاكق لوصول لكيه غير 
الشرطي. 

التنبيه (أو الاستثارة) والكف :(دهناغطنطمآ لصه ههناه)زهء:8) ويعنى هذا بكل 
بساطة أنه في التعلم البافلوفي عندما يكون المثير الذي كان محايداً في 
الأصل قد تم اقترانه مع مثير غير شرطي وبالتالي أصبح مثيراً شرطياً 
فانه يقال عنه أنه قد اكتسب خاصية التتبيه طالما أنه قد أصبح قادراً على 
استدعاء الاستجابة الشرطية. 
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ومبداً التنبيه مضاد لمبداً الكف الذي يعني فشل مثير سبق أن تمت 
عملية إشراطه في استدعاء مثير غير شرطي مما يؤدي إلى انطفاء 
الاستجابة الشرطية. ويُعتقد بصورة عامة أن ذلك يعني أن المثير الذي سبق 
إشراطه لا يكون قد فقد أو نسي بل أن الكائن الحي يقوم بكف الاستجابة 
الشرطية بصورة نشطة عندما يقدم له المثير الشرطي. 

ومع أن الكف يبدو في مظهره وكأنه عدم نشاط الكائن الحي فإن 
الكثير من الباحثين يعتقدون بأنه جانب من أكبر جوانب الإشراط أهمية, 
لأنه يعني بصورة ما أن الكائن قد تعلم كيف يحول دون المدخلات الحسية 
قبل أن تصل إلى مرحلة التعزيز. 

تعميم المثير:(م711220عمعع 1/15؟) في مراحل الإشراط الأولية قد 
تستجيب الكائنات الحية لعدد من المثيرات بطريقة واحدة في أساسها 
وعلى سبيل المثال فقد يسيل لعاب الكلب لعدة أنغام تشبه في إيقاعها 
النفمة التي يحدث الإشراط عند سماعها فالكلب لا يميز بين مختلف 
الأنغام في مراحل الإشراط الأولية؛ بل يحدث بدلا من ذلك ما يسمى 
بانتشار الآثر أي أن الكلب يستجيب لعدد من المثيرات المتشابهة في طبيعتها 
دون أن يكون قادراً على الانتقاء السليم فيما بينها . وهذا ما يطلق عليه اسم 
«تعميم المثير». وكمثال على ذلك فان الإنسان الذي تلسعه نحلة ينظر إلى 
جميع الحشرات وكأنها قادرة على إحداث الألم الذي تسببه النحلة. 

ويحدث الشيء ذاته في التجارب المختبرية إذ نجد أن الكائنات الحية 
في مراحل الإشراط الأولى تستجيب للمثيرات التي تشبه المثير الشرطي 
الأصرلى وكا ررك هيه إلى ب كير امتكاية!ا نلك المأير الشرطي الأصلى. 
وبمرور الوقت تصبح هذه الاستجابات انتقائية اكثر فأكثر حتى تصبح في 
معظمها استجابات للمثير الشرطي الأصليء. وتستجيب بصورة أقل إلى 
المثيرات ال لا تشبه ككيراً هذا المثير الشرطى الأصلك. ويصورة عامة 
يمكن ازايقال انه كلما اؤداد القهايت2ه- بين المثيرات الأخرى والثير الشترطق 
كلما ازداد احتمال استدعاء هذه المثيرات للاستجابة الشرطية. 

التمييز :(دمنهمنسنوز) عندما تبدأ عملية الإشراط فى التكون يأخذ 
الكائن الحى فى التمييز بين الشيرات اللناسية والمشيرات كير المفاسبة وس 
خلال هذا السبيد ياخد في الانتحاية بصورة انتعاتية لثيرا د معيقة وينشل 
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في الاستجابة للمثيرات غير المعززة أو أنه يكف استجابته للمثيرات غير 
المعززة ويمكن تصبرر متووم لتر اعد واثه عالت اللعمالية الانى متختصين قيييا 
الكنبيؤو لكف تكن نياية الآمر على الانحهانة العسنة وبالتالى فاق عمليتن 
التمييز والكف تتعارضان مع الاستجابة العامة غير الكامة, 

وبصورة عامة فقد وجد انه كلما أمكن تمييز الإشارة الخاصة كلما 
امك للعائن الحى الصدرف عليه والانضاد إليها:وجالعانى اكد اميا بظريقة 
أسرع. 

الانطفاء: (دمناءمتان:2) لما كان من الضروري للكائنات الحية أن تتعلم 
الارتباطات بين الأحداث المعززة للتعلم من جهة والبيئة التي تحدث فيها 
والكترق الداسة نيذه الاسكماية ليذه الأجدات ممه شري عجن 
الضروري لهذه الكائنات كذلك أن تتعلم التوقف عن الاستجابة للمثيرات 
التي لم تعد قادرة على إعطاء التعزيز: ويطلق على هذه الظاهرة اسم 
الانطفاء. فالانطفاء يعني ببساطة انه عندما يعطي مثير شرطي بصورة 
متكررة ولا يعقية لقيو غير الشرطن فان الاسشجابة لهذا القيز زاى امثير 
الشبرطي) تتوقت فى نيية الأمن. 


نظرة تاريخية 

البداية: 

ولد ايفان بافلوف في الرابع عشر من سبتمبر لعام 1849 . وكان والده 
قسيسا روسيا. التحق بافلوف بمدرسة الكنيسة في بادئ الأمر ثم بمعهد 
لاهوتي لإعداده لمنصب قسيس ومع أنه كان طالبا حسنا إلا أنه كثيرا ما 
كان يحصل على درجات قليلة في «السلوك» وفي الوقت الذي اقترب فيه 
من اختتام دراسة اللاهوت بدأ يبدي اهتماما بالجهاز الهضمي وطريقة 
عمله وقد غيرت صورة الجهاز الهضمي في كتاب فسيولوجيا الحياة 
العامة2) حياته إذ تخلى عن فكرة أن يصبح قسيسا وبدأ تدريبه في المجال 
العلمي. 

وبعد أن درس بافلوف في جامعي القديس بطرس التحق بالأكاديمية 
الطبية العسكرية كي يصبح مجربا (مسئولا عن القيام بالتجارب)؛ ونشر 
أثناء ذلك أول بحث له عن تأثير الأعصاب على العضلات في القلب وقد 
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كان البحث العلمي الهام وسيلة مفيدة له في الحصول على درجة الدكتوراه 
في الطب. وطور بافلوف فيما بعد عملية أصبح من الممكن بموجبها تتبع 
عملية الهضم في الكائنات الحية دون إتلاف أعصاب الجهاز الهضمي. 
ونال باغلوف جائزة نوبل عام 1904 مكافأة له على هذا الإسهام العلمي. 
وفي أثناء الثورة الروسية تعرض بافلوف لأوقات عصيبة ولكنه تابع أبحاثه 
في معمله على الرغم من عدم وجود تدفئة كافية في بعض الأحيان. أما في 
الفترة الأخيرة من حياته فقد جعل من دراسة الدماغ شغله الشاغل وكرّس 
الكثير من الجهد لمحاولة فهم تشاط الدماغ. 

وكان لبافلوف اهتمامات أخرى متعددة مثل الأدب والعلم والفلسفة 
وكانت مكتبته تضم مئات المجلدات كما كان يهوى جمع الطوابع ويحتفظ 
بمجموعة من نماذج الأعشاب المجففة ويحب الموسيقى والعناية بالحدائق 
ويحب السباحة في شهور الصيف حبا جما. واتبع بافلوف نظاما صارما 
ومحسوبا في حياته البودية في حين ظل على نشاطه وحيويته الدائمين. 
وطوال حياته ظل يعشق البحث العلمي. وتشجيع زملائه وأقرانه على 
معارضته. ومن بين الوسائل التي كان يتبعها بافلوف للحصول على التغذية 
الراجعة وردود فعل زملاته على أفكاره العلمية التفكير بصوت عال فيما 
كان يجريه من أبحاث وفي حضور هؤلاء الزملاء. 

وعمل بافلوف مديراً للمعمل الفسيولوجي في معهد الطب التجريبي 
بجامعة القديس بطرس في الفترة من عام ١890‏ وحتى وفاته عام 1936 . 
ومن خلال دراسته للجهاز الهضمي قام بتصميم جهاز يمكن بواسطته 
مراقبة كمية اللعاب السائل من فم الكلب عندما يوضع الطعام في فمه 
مراقبة مباشرة. وحوالي عام ١902‏ لاحظ باقلوف أن الكلاب التي يجري 
عليها تجاربه كانت تبداً بإفراز لعابها بمجرد رؤيتها للحارس الذي يقدم لها 
الطعام؛ بل وحتى بمجرد سماعها لخطوات قدميه قبل أن يصل الطعام إلى 
أفواهها فعلا. وأدرك بافلوف أن رؤية الحارس لم تكن المثير الطبيعي 
ا ا ل ا الكلاب 
على ذلك المؤشر (الإشارة أو العلامة) هده التي تستهدي بها على قرب 
وصول الطعام. وسرعان ما أدرك بافلوف أنه اكتشف ظاهرة لا بد أن يكون 
لها أهمية قصوى في مساعدة الكائن الحي على التكيّف مع ظروف بيئته 
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وعلاوة على ذلك فقد وجد في اكتشافه الجديد طريقة لدراسة الدماغ دون 
المساس به. 

وفى بادئّ الأمر أطلق بافلوف على هذه الانعكاسات المكتشفة حديثا 
اسم إفراز الغدد النفسي (5متاءءة عنتداءنزوم)؛ ولكنه أبدله فيما بعد يما 
أسماه الانعكاس المشروط (2ه1/ء: 0010160060©) كى يتجنب ما قد يتضمنه 
القصين الأول (إفراق الغود التنسى) هن غلاقة بالحيئاة الفعلية لكلاب 
والواق أن صبير الافكاين الأضراطي ززهى #رحبة للتعبير الاتجليرق]) 
+علع1) (لعمهتلهممه ينطوي على بعض الخطأ نتيجة الترجمة من اللغة 
الروسنية رلق اللغةالاضاير يقواريينا كانت القريدية الدقركة الضيير الرونيي 
الأصلي الانعكاسات الشرطية وع:«علاع: 1[ههمةنكدمه مما يشير إلى الأتمكاس 
يوعد تدشره روط مدينة والممشروط بارضاطنام القر غير الشرطى زه 
غ ش) أو باعتماده على هذا المثير. 

وأحد ملامح هذه الانعكاسات المشروطة المكتشفة حديثا والتي حظيت 
من بافلوف بأكبر الاهتمام هي أن الاستجابات المشروطة التي كان يراقبها 
كانت حوادث خاصة بقشرة الدماغ ولم تكن حوادث تتعلق يما تحت هذه 
القشرة. 

وهذا أدى به إلى إدراك أنه اكتشف طريقة لفحص ما أسماه «بالنشاط 
العصبى الأعلى.» 

ريسن ذلك مجه باقلوف الوضع إجرانات من شانها اهنك الاستجاية 
اللعابية المشروطة بصورة مؤكدة. 

فقد وضع كلبا في جهاز للتجارب (انظر الشكل ١‏ و 2) وسمح لهذا 
الكليدنا ابرصود هلس العو المجيظا به ونع النهها بويد أن فافع الكاب نع 
روف العحرية قام ارك يكقفرا يدول لقاع وجمل.هذا البنسول يدن 
مرة لمدة نصف دقيقة وفي هذا الوقت كان يوضع مسحوق اللحم في قم 
العليا حيك يدق ذلك إلى إهزاق اللمابه واعيد ككزان هلاه السناية بصورة 
اسامرة مرو كل حمسن خلاننة وشقه بو لهذ العايد الكل وول قزل 
فرة الصف الدكيقة قن تشديه الجر قير الشرطن زم < كنا زاى مسحو 
اللحما الذى أشان إليه خلى انه التعزيز بالإضافة إلى تسميفه العزرومة 
بالشتر كير برطي كنا أطاق خان موت 
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شكل رقم 2/1 
الكلب داخل جهاز تجارب بافلوف 


البندول الذي كان الكلب يبدأ في إغراز اللعاب عند سماعه اسم المثير 
الشرطي (م ش) وسمى إفراز اللعاب استجابة لهذا الصوت بالاستجابة 
الشرطية (س ش) ويوضح الشكل رقم 2و 2 هذه العملية. 


شكل رقم 2/2 
خطوات عملية الاشراط 
قبل الإشراط: 
له لا توجد استجابة لعابية جه » 
(م ش) (جرس) 
مثير غير شرطىي هه استجابة غير شرطية 
4 (م.غ.ش.) (س.غ. ش) ١‏ 
(لحم) (إفراز اللعاب) 5 
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مثير شرطي حل له استجابة غير شرطية 
رم ش)(جرس) (س 3 شم 
4 
١١ 3‏ 
١‏ مثير غير شرطي ‏ مه (إفراز اللعاب) ١‏ 
(مغ ش) الحم 
مثير شرطي له استجابة شرطية : 
(م ش) (ين نشن) 
| (جرس) (إفراز اللعاب) ١‏ / 


وبعد أن تأكد بافلوف من ثبات أو دقة إجراءاته المختبرية بدأ يدخل 
تنويعات على تجربته الأصلية ويجدر بنا أن نتذكر أن بافالوف كان مخلصا 
كل الإخلاص لفهم السلوك عن طريق محاولة فهم وظائف أعضاء جسم 
الكائن الحي؛ وأن التعلم لما يكن موضع اهتمامه الحقيقي. والواقع إن 
بافلوف نفسه لم يكن متحمسا كثيراً لاستخدام أفكاره في خدمة علم 
النفس.0'" وأنه ظل يؤمن بأن تجاربه هي دراسة فسيولوجية خالصة 
للعمليات الدماغية؛ والجدير بالذكر أن طريقته الاشراطية لم تكن تسمح 
بإجراء أي قياس مباشر لما يجري في الدماغ مثل الكثير من الدراسات 
الأخرى المعاصرة التي تستخدم أساليب الإثارة الجمجمية الداخلية.9" إذ 
كان يعتقد أنه من خلال مراقبة المثير والاستجابة يمكن إيجاد طريقة 
لفحص العمليات الدماغية المتداخلة. وتميل نظرية باغلوف الدماغية إلى 
الاعتقاد بأن المثير الشرطي (م ش) يحدث أولا ولذلك فهو يثير النشاط في 
مراكز الجوع في الدماغ. وهذا بدوره «يجذب؟» المثير الشرطي في طريق 
فتح ممر عصبي جديد. وحالما يتم ذلك فان المثير الشرطي يصبح مثيراً 
بديلا-وهو مشكلة لا تزال مثار جدل7' ومثيراً لمراكز الجوع. ومع ذلك 
فالمعروف أن باغلوف كان يجد من الضروري أن يقدم المثير الشرطي قبل 
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المثير غير الشرطي وان هذه العلاقة الزمنية كانت تبدو له علاقة هامة. 
لكي بعل ما قد يبدو شو فنة] الأمريمن اشن شق تعربت باطلوف نظرية 
إشارة كانت يعتقد أنها تقدم تفسيراً منطقيا لمعطياته الاشراطية ونظريته 
اللحائية. 

والآمكانالرشنيية في تظرية باشارات العدسير اوبحي عم يعور حول همليتين 
من عمليات الدماغ اسماها التنبيه أو الاستثارة والكف (انظر المفاهيم 
الآساسية السابقة). وقد اقترح عدة أنواع من أنواع الكف كان يعتقد انه 
يمكن تفسيرها بالرجوع إلى متغيرات مختلفة. فالكف الخارجي معناه إن 
ثمة عاملا خارجيا من عوامل البيكة قد صرف اتتباه الكلب بصورة مؤقتة 
وبالتالي نتج عنه نقص في الاستجابة الشرطية. أما الكف الداخلي 
فيحدث نتيجة للتغيرات التي تحدث على إثارة المثير الشرطي. وقد حدد 
باقلوف أربع من أنواع الكف الداخلي هي: 

-١‏ الانطفاء :(«ناءم:8) (انظر الشكل رقم 2/3) وينتج من تكرار محاولات 
تقديم المثير الشرطي غير المصحوبة بالتعزيز. 


شكل رقم 3/2 
انطفاء (زوال) الاستجابة الشرطية في غياب المثير 


نقاط اللعاب (المثير الشرطي) 


12223 4 5 67 189 0 


المحاولات بدون تعزيز 


2- الكف الفارق :(0هانطتطمآ لدنامعم1) وينتج من تدريب الاستجابة 
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الشرطية على الاستجابة الأولية لمثيرين شرطيين مختلفين ثم يتبع ذلك 
محاولات شرطية من شأنها تعزيز الاستجابة لواحد من المثيرين الشرطيين 
على التمييز أما بافلوف فيقول أن هذا يعني حدوث كف للمثيرات غير 
المعززة. 

3- الكف الشرطي: ويحدث عندما يقدم مثير شرطي ضمن مجموعة 
كبيرة من المثيرات المعززة. ومع أن المثير المعزز وحده سوف يؤدي إلى استدعاء 
الاستجابة الشرطية إذا ما قدم مستقلا فانه (أي المثير المعزز) يفشل في 
غير المعززة. 

4- كف التأخير: وينجم عن التأخير بين وقت بداية المثير الشرطي وبين 
التعزيز. ونظراً لأنه يلزم وقت أطول من الوقت الأمثل بين بدء المثير الشرطي 
وتقديم التعزيزء مثل ما هي الحال بالنسبة للاشراط المتأخر وإشراط الأثر 
(انظر مناهج البحث للاطلاع على وصف لهذين الإجراءين) فإن كف 
الاستجابة الشرطية يحدث في وقت مبكر في الفترة الزمنية ما بين المثير 
فان التنبيه يقضي على أثر الكف وينتهي الأمر بالاستجابة الشرطية. 

وكان بافلوف يعتقد بأن كلا من الكف والتنبيه ينتشران في كل مكان من 
اللحاء الدماغي وقد أطلق على هذه العملية اسم الإشعاع وهو ما يشار إليه 
سلوكيا باسم التعميم. كما أطلق على عملية أخرى مضادة لعملية الإشعاع 
اسم التركيز والتي تحدث عندما يكون التنبيه والكف محصورين في مناطق 
محدودة من لحاء الدماغ. وقد أطلق بافلوف على هذه التحديدات المكانية 
(أو الموضعية) لوظائف اللحاء الدماغي اسم الخريطة الوظيفية (01 عنه5هم 
كماع صنة) لجاع المخى. 

والخلاصة هي أن بافلوف كان هو المسؤول عن قبول الانعكاس الشرطي 
كوحدة من وحدات التعلم الأساسية. وكان لتجاريه وأفكاره أثر عظيما في 
الكشف عن حقائق جديدة ليس في مجال التعلم فحسب بل في علم النفس 
بصورة عامة. ويقول جريجوري رازران أنه أثناء قيامه بدراسته المسحيةل8") 
وجد ما يقرب من ستة آلاف تجربة تستخدم إجراءات بافلوف على وجه 
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التحديد وأن نتائج هذه الأبحاث قد نشرت في تسع وعشرين لغة مختلفة. 

وختاما كان بافلوف يصر على اتباع الإجراءات العلمية الصارمة الأمر 
الذي جعله قادراً على تحديد الكثير من المتغيرات الهامة التي تنطوي عليها 
عملية الإشراط تحديداً كميا دقيقا. 

المنظرون الرئيسيون 

كان ايفان ام. سيشينوف (1905-1829) الأب الروحي لعلم وظائف الأعضاء 
في روسيا ومع أن بافلوف كان أعلى العلماء الروس مكانة إلا انه يعترف إن 
كتاب انعكاسات الدماغ («نه:8 ماه 2106»5) لسيشنوف”"'" الذي نشر في 
روسيا عام 1863 كان مصدر الإلهام الأكثر أهمية في أعماله. وكان سيشنوف 
قد تلقى تدريبه في ألمانيا وفرنسا وكان مسؤولا عن نقل الكثير من الأفكار 
إلى روسيا . وقد كانت أعمال العلماء الألمان هي الأشد تأثيراً عليه في عمله 
وكان يحاول تفسير العمليات النفسية التي كانت تدرس في مختبر وندت 
على أسس فسيولوجية أسلم وكان الهدف لعمله الرئيسي هو أن يوضح بما 
لا ليس فيه العمليات الفسيولوجية التي تقوم عليها العمليات النفسية وان 
تفسير العمليات النفسية في رأيه يمكن أن يتم على أساس مفهوم الانعكاس. 
وقد أطلق على هذا الاتجاه اسم علم النفس الموضوعي وكان يعني به إن 
جميع الظواهر النفسية الشعورية واللاشعورية يمكن إرجاعها في آخر 
الأمر إلى حركات عضلية أو نشاط انعكاسي. 

ومع أن علم النفس الموضوعي لسيشنوف كان له تأثيره على أفكار 
بافلوف. إلا أن أعمال سيشينوف لم تحظ إلا باهتمام لا يكاد يذكر في 
أمريكا لأن هذه الأعمال لم تكن متاحة باللغة الإنجليزية إلا في منتصف 
القرن العشرين. 

وكان فلاديمير بختيريف (1927-1857) عالما روسيا فى مبحث الانعكاسات 
شآنه في ذلك شان سيشيتوف وبالوف وعمل ايضا في الأكاديمية الطبية 
المسكرية كن جامة سانت بطرس. وفي عام ١907‏ نام وكسيس تيد 
العصاب النفسي حيث عمل هناك بصفته طبيبا نفسيا اكثر من كونه عال ما 
فسيولوجيا. وعلى النقيض من بافلوف كان بختيريف مهتما بإيجاد علم 
نفس جديد يقوم على مبادىّ الإشراط. وظهر كتابه الهام علم النفس 
الموطنوعني 80 (7ع10مطء نزو علاناءوزط0) لأول مرة عام 7 ثم ترجم إلى 
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اللغتين الألمانية والفرنسية عام 1913 ثم ترجم إلى الإنجليزية بعنوان [74عمء©) 
(ع010»ع11ع1 سمدصد]] 04 دعامتعصنط أو مبادئّ عامة في علم الانعكاسات 
الإنساني في عام 1932. وكانت دراساته عن الإشراط مستقلة عن بافلوف 
في بادئّ الأمر كما كان المسؤول الأساسي أكثر من بافلوف عن تقبل علماء 
النفس للاشراط. وبالتدريج أخذت وجهة نظره تعرف باسم علم الانعكاسات 
(108ه76ع1) وهي تؤكد أهمية المفاهيم الفسيولوجية وإنكار المناهج العقلية 
أو الاستبطاني. وقد ندح بختيريف في توضيح إشراط الاستجابات مثل 
الاستجابات الخاصة بأعصاب القلب والجهاز التنفسي وكذلك ثني مفاصل 
الأرجل والأصابع. وقد حظي هذا النمط من الإشراط بقبول من علماء 
النفس في أمريكا اكثر مما حظيت به فكرة الإشراط اللعابي. وبالإضافة 
إلى ذلك فقد وضع الفكرة القائلة بأن اكير مو كل بساطة كلام غير 
صوتي وهي وجهة نظر اقتبسها كل من جون بي. واطسن وسكنر فيما بعد. 

وباستخدامه لإجراءات بافلوف استطاع بختيريف2 أن يبين نمطا 
مختلفا من أنماط الإشراط الكلاسيكي. فقد أسمع كلبا صوتا لمثير محايد 
على شكل نغمة موسيقية وأتبعها بصدمة كهربائية على مخلب الكلب الأمامي 
ويعد عدة عمليات اقتران بين النغمة والصدمة بدأت النغمة وحدها فى 
استدعاء الاستجابة المتمثلة في ثني الكلب لمخلبه. وتختلف هذه التجربة 
عن تجربة بافلوف الكلاسيكية من ناحيتين في الأقل هما : الأولى أن المثير 
الذي انشكيم لانتدهاء الانكان فى ياد الأسر كاج سدية فيهرياقية 
والثانية يستخدم أي عامل تعزيز مثل ما كانت الحال في تجربة بافلوف 
على الشهية. وهذا النوع من الإشراط يشار إليه عادة باسم الإشراط 
الدفاعي (عنم0160هم عومعقء0) . وقد كانت هذه التجرية هامة بصورة خاصة 
في إقناع واطسون كي يدخل الانعكاسات الاشراطية في النظرية السلوكية 
الأمريكية. 

وكان لأعمال باخلوف وكذلك أعمال إدوارد إل. تورندايك (انظر الفصل 
الآول) تأثير على أعمال الكثيرين من علماء التعلم من بينهم إدوين جثري 
وكلارك هل وكينيث سبنس وإدوارد سي تولمان وكذلك واطسن وسكنر. ومن 
بين هؤلاء كان جون واطسن (1958-1878) أكثر هؤلاء العلماء تأثرا يعلماء 
الانعكاس الروس. وفي بادئ الأمر كان واطسن مهتما بالفلسفة اكثر من 
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اهتمامه بعلم النفس وذهب إلى جامعة شيكاغو ليدرس الفلسفة على يدي 
جون ديوي ولكنه وجد أن ديوي «يستعصي على الفهم». وسرعان ما وجه 
اهتمامه نحو علم النفس. وتلقى تدريبه وفقا للنظرية الوظيفية في جامعة 
شيكاغو ولكنه وجدها في نهاية الأمر غير كافية إذ أن هذه النظرية تتوسل 
الطرق العقلية لفهم السلوك مثلها في مثل النظرية البنيوية (التركيبة). 
ولذلك فقد وجد بافلوف مخرجا لعلم النفس في أمريكا للانتقال من المنهج 
العقلي إلى علم اكثر موضوعية. والنظرية السلوكية عند واطسن ترفئض 
استخدام المصطلحات العقلية مثل العقل 51:01 والوعي 
(الشعور )028105065 والوجدان ودناءء1 مفضلا عليها دراسة الأفعال 
السلوكية بصورة مباشرة؛ وبشكل خاص المثير والاستجابة. وكان يهدف إلى 
ترسيخ قوانين الفعل بين المثير والاستجابة. ووجد أن الموضوع المناسب لعلم 
النفس هو فهم كيف ينتج عن مثير ما إجابة محددة-وبتآكيده على دور 
البيئة في تفسير السلوك كان واطسن27" ينظر إلى السلوك الإنساني المعقد 
كنتيجة لاشراط مسبق ولتطور العادات فكان ينظر إلى الشخصية على أنها 
ليست اكثر من عادات وانعكاسات اشراطية (يعتبرها اللبنات الأساسية في 
البناء السلوكي) أصبحت اكثر تعقيدا (عما كانت عليه في الأصل). 

وقد مهد واطسن وبافلوف الطريق لتبني اتجاهات التعلم المعاصرة في 
معالجة الظواهر الإكلينيكية. كما كان واطسن على ألفة بما يحدثه التوتر 
(50:655) . وفي أثناء دراسته العليا في جامعة شيكاغو كان يتكسب عن طريق 
الاعتناء بالفثران والخدمة في مطعم إحدى الجمعيات بل وعمل بوابا كذلك. 
وفي عام 1903 وهو العام الذي حصل فيه على درجته العلمية أصيب بنوبات 
قلق خشية الضعف والوهن الأمر الذي نجم عنه الخوف الشديد وعدم 
القدرة على النوم بدون إضاءة. وقد تعافى واطسن من ذلك بعد فترة راحة 
قصيرة من هذا الانهيار العصبي واستطاع العودة إلى عمله. وقد كان لهذه 
التجربة الشخصية أثر كبير على تجاربه اللاحقة عن الخوف وإجراءات 
إزالته230 , 

مكانة نظرية الإشراط الكلاسيكي في الوقت الحاضر: 

واليوم يوجد معهد بافلوف الفسيولوجي في باقلوفو-وهي منطقة جميلة 
تحيط بها الغابات في ضواحي مدينة لينينغراد-وهذا المعهد مؤسسة ضخمة 
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يعمل فيها المثات من المختصين. أما الشقة التي كان يسكنها في لينينغراد 
فقد تحولت إلى متحف. وفي أثناء حياته استقبل بافلوف الكثير من الزوار 
الواسين الذين كان مو يينهما هجتي ورليق الرواكي واللعالم الامتياسي 
والصيعفى والؤرج الشيير وتاك زيارته لياطلوف علق وير على العميال 
افلوف يغرنةه زنيما كاد يه ياعتوف سن عمال سوظة يكرى اكثر كاه كلدل 
الماتة عام القادمة مما هي عليه في الوقت الحاضر» ويبدو أن هذه النبوءة 
قد بدأت تتحقق فقد علق ويليم كي. استس*2 في الجزء الثاني من مجلده 
دليل التعلم والعمليات المعرفية ع“نانمعمن لصة عسنسمةع.] 6ه عامهطلصة1]) 
(5وه5وه2:00 بقوله «إن إعادة اكتشاف (أعمال) بافلوف على أيدي العلماء 
المنظرين كل على حدة أمر جدير بالاهتمام. وفي الوقت الحالي تفرد العديد 
من المجلات المتخصصة مساحات واسعة على صفحاتها لموضوع التعلم. 
ومن بين هذه المجلات مجلة علم النفس المقارن والفسيولوجي (021نا10 1 
لاع10ملداءنزوط لمعنعه1متوتوطط لصة ع كتاهتو م00 01) ومجلة علم النفس التجرد يبي 
(108مطء :زو لها سمعسترعم:8 122101ن10) والعرض السيكولوجى ([معتع10مطعزوم 
7اع91ع1) والنشرة السيكولوجية (صناءاان8 لوعنعهامطءووم) وسحلة التحليل 
التجريبى للسلوك 27هتقطء8 02 515:زلهصة [2أمعستوم<8 01 لدمنه1) ومجلة 
القوانين النفسية ععمعء5 عتستممومك :زوط) . أما المجلات التي تتميز بميل 
أكثر نحو الجانب التطبيقي فهي مجلة البحث والعلاج السلوكيين 21دبده0) 
(لإةضعط1' لصة طعنعوعخ] له:هتهراء8 2ه ومجلة الطب النفسي التجريبي والعلاج 
السلو كي . لإمفتاعطا1” (متحتقطعظ امه واقتطاءنزوط لمامعستع مد 01 21ستناول عط] . 

ولعل أكثر قضايا البحث الاشراطي الكلاسيكي إثارة للجدل في الوقت 
الحاضر هو ما الذي يجري تعلمه على وجه التحديد أثناء عملية الإشراط. 
وقادة البحث في هذا المجال هم روبرت ريسكورلا وألان واجنر في جامعة 
يبل (605 

وحتى عهد قريب كان الكثير من الباحثين يفترضون أن مجرد الاقتران 
الزفص بين اللثين الشرطى والايكمابة القترطية يشقل الوتصو الأسناسي 
في الإشراط الفعال ولكن الشواهد الأكثر حداثة تشير إلى أن المثير الشرطي 
حب أن مكيل على نض عتا عن الطوباك الثي تكن القاكن الح من 
التقيق النعلي الوخود بفضن العالاقات بين امثير الشرطي (مقن) والفر غير 
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الشرطي (م غ ش). وعناصر المعلومات هذه تشمل المدى الذي يستطيع فيه 
المثير الشرطي التنبؤ الصحيح بحدوث المثير غير الشرطي ونوعية هذا 
المثير ومتى يقدم هذا المثير من ناحية زمنية وأخيرا أين يحدث هذا المثير 
غير الشرطي. وحتى لو كانت هذه العناصر تمثل الحد الأقصى المطلوب 
فهذا لا يضمن أن حدثا ما يصبح مثيراً شرطياء ويبدو أن المثير يحتاج لأن 
يقدم معلومات إضافية قبل أن يصبح مثيراً «ملائما». وبمعنى آخر فحتى 
لو كان المثير يقدم معلومات مفيدة فان عملية الإشراط ذاتها قد لا تحدث 
إلا إذا وجد مثير أقوى سبق الاعتماد عليه وبدأ بإعطاء المعلومات ذاتها 
فعلا. وعلى ذلك فان مجرد الاقتران لا يبدو كافيا لتفسير العلاقة بين 
المثير الشرطي والمثير غير الشرطي. 

وكبديل لذلك فان ريسكورلا وواجنر*") يطرحان وبشكل مقنع منهجا 
يعتمد على معرقة أكبر ويؤكد على مقدرة الكائن الحي على تعلم القيمة 

حقيقة إن هذه المناقشة إنما تبحث في موضوع الإثارة فحسب غير أن 
الأفكار التي طرحت فيها يبدو وكأنها تؤيد شرح إشراط الكف كذلك. 
وبمعنى آخر فان الكف الشرطي يحدث نتيجة لوجود بعض الإمارات 
(المؤشرات) التي ارتبطت ارتباطا وثيقاً بغياب المثير غير الشرطي. ومن بين 
متغيرات الإثارة الأخرى التي يجري حاليا البحث فيها متغيرات تتضمن 
القدرة الزمنية الافتسبل بين المصير اللاترطي والكير هين الشرظى 01 وشندة 
المثير الشرطي*2 وكذلك شدة المثير غير الشرطي ومدته. 

ويمثل الإشراط الداخلى (8منهه0160ههه ع"انامءه0اه1) مجالا آخر من 
مجالات الاهتمام في الرقه الساطس: وفي هذه الحالة فإن المثير الشرطي 
أو المثير غير الشرطي يجري تطبيقه على جزء من أجزاء الجسم الداخلية 
بصورة مباشرة وقد حدد رازران7”” أربعة أساليب مميزة في تطبيق إجراءات 
الأشواط الداخلي هي: -١‏ الإشراط الداخلي-الداخلي حيث يتم تطبيق 
المثير الشرطي والمثير غير الشرطي داخليا 2- والإشراط الخارجي-الخارجي 
حيث يتم تطلبيقي] خارجيا ثم 3- الإشراط الداخلي-الخارجي حيث يكون 
المثير الشرطي خارجيا والمثير غير الشرطي داخليا وأخيراً 4- الإشراط 
الخارجي-الداخلي حيث يكون المثير الشرطي داخليا والمثير غير الشرطي 


والأبحاث في هذا المجال تشير إلى أن الكثير من الاستجابات يمكن أن 
تكون إشراطية-مثل ضغط الدم المفرط والتبول وإفراز الآأنسولين وهذه 
مجرد أمثلة قليلة**. والمثل التالي مثل توضيحي على إجراء استيعاب 
داخلي-خارجي للاشراط الذي وردي تقرير خاص بالحاجة للتبول عند 
مجموعة من الناس الذين زرعت بالونات في مثاناتهما لأسباب طبية. فقد 
طلب من هؤلاء المرضى ملاحظة سهم وضع على قرص مدرج وهو (أي 
السهم) يتحرك إلى أعلى كلما انتفخت البالونات المزروعة في مثاناتهما 
وهى (البالونات) التي تثير الحافز على التبول. ويعمل القرص المدرج في 
هذه الحالة كمثير شرطي.ء والبالون المنتفخ كمثير غير شرطي بينما الحاجة 
إلى التبول هي الاستجابة غير الشرطية. وبعد عدة محاولات أوقف نفخ 
البالونات وعُدّل القرص إلى الوضع الأمثل الذي يمكن أن يكون عليه لو أن 
البالونات انتفخت. وفي هذا الوضع ذكر المرضى انهما شعروا بالحاجة إلى 
التبول مع أن البالونات لما تنتفخ وهكذا أصبح القرص هو المثير الشرطي 
للحاجة إلى التبول. 

ومن المجالات الأخرى التي حظيت بالاهتمام الجاد والبحث العلمي في 
الإشراط الكلاسيكي مجالات إشراط دلالة الألفاظ والنفور من تذوق بعض 
الأشياء والقيود التي توضع على بعض أنواع التعلم ومقارنات التطور النوعي 
والانعكاس التوجيهي. ومعظم هذه المجالاث سيرد ذكرها في أجزاء أخرى 
من هذا الفصل من الكتاب. 

نظريات التعلم الأخرى: 

قبل عام 1928 لم يكن ثمة تمييز بين الإشراط الإجرائي والإشراط 
الكلاسيكي وحتى اليوم لا يميز الكثير من الباحثين الروس بين هذين النوعين 
من الإشراط ويعتقد ميلر وكونورسكى'!”' إن الحيل اللاشعورية المختلفة 
تعمل بإشراط وسيلي أو كلاسيكي كما أن سكنر في كتابه الكلاسيكي 
سلوك الكائنات الحية (كمئتصدع:0 2ه #متتقطءع8 )320 قد توسع في هذا 
التمييز بأن قرر أن السلوك الكلاسيكي أو الاستجابي يمكن استنباطه عن 
طريق ذلك التعلم المسمى بالتعلم الاستجابي والذي يحدث (يستدرج من 
الكائن الحي) بمثير معروف ويطلق عليه بالإنجليزية التعلم الاستجابي 
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(8هنصمدءا 5ءم:1) والسلوك الإجرائي والذي يعرف بالنمط المعزز ويطلق 
عليه بالإنجليزية 8دندسمةء.]) (19ءم1 والذي ينطلق دونما حاجة لحادث مثير 
محدد كي «ينتزعه» انتزاعا ومن ذلك استنتج سكنر””” إن العمليتين متميزتان 
عن بعضهما البعض وتتطلبان تحليلين منفصلين. 

ونظريات التعلم القائم على عمليتين متميزتين وهو النوع من التعلم 
الذي بدأه هارولد شلوسبرج9" يحاول أن يفسر الاختلافات الظاهرية بين 
التعلم الكلاسيكي والتعلم الوسيلي ويضع لهما إطارا نظريا واحدا. وقد 
حاول أو. هوبارت مورل”” في سعيه لتوسيع دائرة نظرية العاملين في التعلم 
امعط عستصسدعآ) «ماعة]- ما أن يفسر النتائج المختلفة التي توصل إليها 
العلماء التجريبيون والمنظرون أمثال جثري وتولمان وثورندايك وهل وبافلوف. 
وأحدث علماء نظرية العاملين في التعلم هم أر. أل سولومون وزملاؤه 
الذين أتوا بصورة معدلة لنموذج مورر في التعلم والذي يتضمن عاملين!*ة) 
ويميل جريجوري كيمبل7”* إلى الاعتقاد بأنه نظرا للطبيعة المعقدة للتعلم: 
فانه حتى النموذج الذي تقدمه نظرية العاملين في التعلم لا يعدو كونه 
تبسيطا مبالغا فيه إلى حد كبير. ضفي مقال نقدي للتمييز بين الإشراط 
الكلاسيكي والوسيلي ظهر مؤخرا يقول كاتبه اليوت هيرست أن هناك 
تحيزا عند أصحاب هاتين النظريتين. ولذلك فهو يحذر هؤلاء العلماء من 
مغبة ما يمكن تسميته بالرؤيا المتمثلة في «المفاهيم المسبقة والتحيز عند 
النظر في فئات السلوك المختلفة»7**) والجدير بالذكر أن التمييز الكلاسيكي 
الوسيلي هو تمييز لا يكاد يذكر عند الباحثين الروس المعاصرين. 


فرضيات نظرية الإشراط الكلاسيكى 

-١‏ يمكن إشراط الكائن الحي عن طريق المثيرات المحايدة التي تتم قبل 

الإشراط 

استطاع كليتمان وكريسلر”© عن طريق استخدام الكلاب موضوعا 
للتجارب أن يظهر أن الغثيان يمكن أن يكون استجابة شرطية. فقد شدت 
عدة كلاب إلى نيران خشبية وبقيت على هذه الحالة فترات زمنية مختلفة. 
ثم أعطى لها مثير غير شرطي يتكون من حقنة مورفين (عمنطمءمص) حقنت 
بها تحت الجلد بحيث تؤثر على عدد كبير من مراكز الأعصاب مما يسبب 
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حالة غثيان عام ونتيجة لذلك ظهرت إلى الكلاب أعراض تمثلت في اللهث 
واللعاب الغزير والتقيؤ وغيرها من علامات الضيق والانزعاج. وبعد تكرار 
هذا الإجراء لعدة شهور بدأت تظهر على الكلاب الكثير من مظاهر الغثيان 
بمجرد شدها إلى النير وقبل حقنها بالمورفين. إذ أصبح مجرد ربطها إلى 
نير التجارب مثيرا شرطيا يستدعي الاستجابة الشرطية المتمثلة في الغثيان. 
هذه التجارب وأمثالها وضعت الأساس للتجارب التي طبقت على الإنسان 
في مرحلة لاحقة. فقد أورد مونت وبيتون وايليس وبارنز”*" أنهم أجروا 
تجارب تمثلت في إعطاء حقنة انكتين (مناءءمه) في الذراع لعدد من المدمنين 
على الكحول بمجرد أن يشرب الواحد منهم قدحا من المشروبات الكحولية 
المفضلة لديه. وقد أدلى المخدر إلى تأثير أشبه ما يكون بالشلل على الجهاز 
التنفسي والى شعور الأشخاص الذين أجريت عليهم التجربة وكأنهم 
يتعرضون لتجربة مخيفة. وبمتابعة حالة الأشخاص التسعة الذين أجريت 
عليهما التجربة تبين أن واحداً فقط عاود تعاطي الكحول بعد ذلك. 

ومحاولات العلاج بالوسائل المنفرة لها تاريخ طويل ومن المحاولات الأولى 
لهذا النوع من العلاج التي سجلها التاريخ محاولات كان الرومان يستخدمونها 
وتتمثل في وضع ثعبان الماء الحي في كأس الخمر لمعالجة الإدمان على 
تعاطى المسكرات.40) 

م كدوم القبرالشرظى ويحذة كك يحفق )الابكتكاية الشرظية ويظفنيا 
في نهاية الأمر 

لاحظ بافلوف أن الكلاب التى جرى اشراطها للنغمة الموسيقية المقترنة 
بالطعام تقرف هن إخراز اللمات إذا ما اقدمت النفية وخدفا عن هده 
محاولات وأن الاستجابة قد ضعفت تدريجيا حتى أصبحت لا وجود لها فى 
نهاية الأمر. وضي مثل هذه الحالة يقال أن الاستجابة انطفات فالمحاولات 
القائمة على تقديم المثير الشرطي بدون المثير غير الشرطي الذي يؤدي 
إلى حدوثه تسمى محاولات الانطفاء. والواقع أن الاستجابة التي انطفأت 
قد لا تفقد تماما بل أنها قد تكفّ فقط. فمن المعروف انه بعد أن يكون قد 
تم الإطفاء وأعقبته فترة راحة من التجارب فان المثير الشرطي تظل لديه 


(*1) النيران أو الانيار جمع نير وهو خشبة يشد إليها الحيوان لتسحب الثقل المربوط بها. 
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القدزة غلى إغادة تنشيظ الأستجاية الشرطية تفكرة قصيرة. وهذه الظاهرة 
يطلق عليها اسم الاسترجاع التلقائي (/177613مع16 5لامعطهغصوم5) .ومع أن 
الامهعاية لتم على صورة ضتعيقة توا كان زادة الاقتر از بين للقي الشرطي 
والمثير غير الشرطي تؤدي إلى جعل المثير الذي جرى إشراطه في السابق 
يعاود نشاطه السابق أما إذا ازدادت محاولات إطفاء المثير فإن الاستجابة 
تضعف تدريجيا وأخيراً تنطفئ نهائيا. 

والاستجابات الأخر ال ارعنطت بالقين الشرطي الأول ترط هي 
الأخرى لعملية الانطفاء إذا لم يتم تعزيزها وانتشار عملية الكف هذه يطاق 
عليها اسم تناقض أو تضاوؤّل التعميم (كامعصعنععل ممنامعتلهعمعع) . 

3- تعميم المثير يتم وفق أسس محددة: 

بستنت حبوع شعي الاكريا سشخد امار ترط مدا فى نع ردنا 
ألف ذبذبة في الثانية الواحدة. وكمثال على ذلك يمكن أن نستخدم الطعام 
كمثير شرطي للحيوانات الجائعة. ونبدأ بعملية اقتران بين النغمة والطعام 
حتى يسيل لعاب الكلاب بمجرد سماع النغمة ولكن في هذا المثال سنجري 
التحرية بعيو# يقتلدة بعش اقيم يعن التجارب اللخرك .فيك أرح تكرن 
قد أتممنا غملية الإشراط فإفنا نسمع الكلب النغمة وتحدد حجن الاستجابة 
الشرطية عن طريق قياس قطرات اللعاب التى كلما ازداد عددها كلما كانت 
الاستجابة الشرطية أكبر. وبالإضافة إلى لديم النغمة ذات الألف ذبذبة 
نقدم نغمات ذات ذبذبات أعلى ونغمات أخرى ذات ذبذبات أدنى أي نغمات 
لها 250 ذبذبة في الثانية و 2000 ذبذبة في الثانية و 400 ذبذبة في الثانية 
ومكذاء وما تفيل فايه هن ابنتجانا فشركانة تشمل لبس عجره 
الاستجابة الشرطية المحددة التي زاملنا ما بيثها وبين المثير الشرطي قتحسب 
بل 'اسكمابات شترطية الخرى لثيرات قريية مخ الكين الشرطي الأحلن: 
وسبارة لخر فاته فعصيل تفلن امسحادة شرظية للدي ذات أل دا 
ذبذبة وال 500 ذبذبة بالإضافة إلى نغمات أخرى مع أن النغمة ذات أل ١000‏ 
ذبذبة كانت هي المثير الشرطي الأصلي. وعلى كل حال فان حجم الاستجابة 
الشرطية كما قيست بمقدار قطرات اللعاب بالنسبة لهذه النفمات الأخرى 
أقل قياسا بالنسبة للحجم الذي حدده المثير الشرطي الأصلي المتمثل في 
0 ذبذبة في الثانية وكلما قل التشابه بين المثير الأصلي والمثيرات الأخرى 
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كلما قل حجم الاستجابة. ولو رسمنا جدولا بيانيا للنتائج لتبين لنا أن 
المقدار الأعظم للاستجابة كان من نصيب النفمة ذات الألف دورة في 
الثانية ويميل هذا المقدار إلى التناقض كلما ابتعدنا عن هذه النغمة متجهين 
نحو النغمات الأخرى على جانبيها . ويطلق على هذا اسم مدرج تعميم المثير 
خطع01201) (12[1122100عدعع 15 1تتطتاك . 

والتفسير الذي يقدمه بافلوف لتعميم المثير في هذه التجربة هو أن 
المعلومات تنتقل من المستقبلات الحسية؛ والتي أطلق عليها اسم المحّلات 
إلى اللحاء المخي حيث توجد منطقة خاصة تستثار بفعل النغمة ذات الألف 
ذبذبة فى الثانية. أما النغمات الأخرى فلا بد من وجود مناطق أخرى 
خاصةة نا قريبا من منطقة تلك النغمة في الدماغ والاستثارة التي يسببها 
المثير في هذه المنطقة تنتشر أو تفيض إلى المناطق المجاورة. وعملية الانتشار 
(20130سة) . وهذا التفسير الفسيولوجي الذي يضعه بافلوف لعملية التعميم. 

ونقيض التعميم هو التمييز (همناهمنستنؤ15ل) ويحدث عندما يتعلم الكائن 
الحي الاستجابة لمثير ما دون الاستجابة لمثيرات أخرى مع أن المثيرات 
الأخرى قد تكون متشابهة للمثير الأول ويمكن توضيح التمييز بان نسمع 
حيوان التجربة أثناء تدريبه نغمتين مفرقين بينهما بإثابة واحدة دون الأخرى. 
ففي المثال السابق يمكن أن نقدم نغمة ترددها 1000 ذبذبة في الثانية ونقرن 
بينها وبين الطعام بصورة مستمرة وان نقدم نغمة مقدارها 750 ذبذبة في 
الثانية دون أن نقرن بينها وبين الطعام إطلاقا. وبهذه الطريقة يتعلم الحيوان 
الاستجابة إلى النغمة ذات الآلف ذيذبة فى الثانية فقط ويكف الاستجابة 
إلى النغمة ذات إلى 750 ذبذبة في الثانية مثلا. 

وتفسير يافلوف الفسيولوجى للتمييز هو أن نشاط المنطقة الدماغية 
التى تستجيب إلى النغمة ذات إلى 0 ذبذبة يكف وأن الاستثارة تحدث فى 
المنطقة الدماغية التى تستجيب إلى النغمة ذات الألف ذبذبة فقط ولذلك 
فزن الأنيها روحب محديةض النطفة الدرماعية الى سححيب إلى النقنة 
ذات الألف ذبزبة فى الثانية وانه سيكون هناك كف فى المنطقة التى تستجيب 
إلى النغمة ذات إلى 750 ذبدبة وعندما يتم تثبيت فاتين العمليكين المتمثلتين 
في الاستثارة والكف فانه يقال أنه في ما يسمى بالانتقال المتبادل (لوءهتماعع1 
دمناءدلهة) وهذا هو تفسير يافلوف للتمييز وهو يظهر كيف تعمل كل من 
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الاستثارة والكف في اتجاهين متضادين. 

ومن الجدير بالملاحظة أن طريقة بافلوف الاشراطية لم تستطع تقديها 
أية ملاحظة مباشرة لما يجري داخل اللحاء الدماغي. فقد قام بملاحظة 
المثير والاستجابة وقدم لنا ما بدا له أنه نظرية معقولة للعمليات الدماغية 
المتداخلة. 

4- يتم الإشراط من درجة أعلى (عمندهئلههء عله تعطعونط) عندما 
تستطيع المثيرات البديلة استدعاء الاستجاية الشرطية. 

الإشراط من درجة أعلى هو تلك العملية التي تستطيع فيها مثيرات 
شرطية بديلة القيام بدور البديل للمثير الشرطي الأصلي وتستطيع بذلك 
استدعاء الاستجابة الشرطية. فإذا كان مثير شرطى يملك القدرة على 
استدعاء استجابة قوية فالمفترض أن بإمكانه الاقتران بأي مثير آخر يمكن 
للكائن الحي أن يدركه وبالتالي فانه سرعان ما يصبح بإمكان هذا المثير 
الجديد استدعاء الاستجابة الشرطية في غياب كل من المثير الشرطي 
والاستجابة الشرطية الأصليين. والإشراط من درجة أعلى يفسر لنا كيف 
يمكن ضبط السلوك الإنساني من قبل مثيرات تختلف اختلافا كبيرا على 
المثيرات الموجودة فى الأصل أثناء عملية الإشراط وما الرموز المتمثلة فى 
الكلمات والإشارات إلا أمثلة على هذا الإشراط من درجة أعلى. ا 

ويمكن توضيح بعض خصائص الإشراط من درجة أعلى عن طريق 
إحدى تجارب بافلوف التقليدية المعروفة . وسنبداً بمثير شرطي (وهو الضوء) 
وسنسميه المثير الشرطي الأول. ونفترض أنه سبق لنا أن أجرينا عملية 
اقتران بين هذا المثير الشرطي ومثير آخر غير شرطي (وهو مسحوق 
الطعام) وانه سبق لنا الحصول على استجابة شرطية قوية (وهي إفراز 
اللعاب). ونضيف الآن مثيرا محايدا جديدا وسنطلق عليه اسم المثير الشرطي 
الثاني ونبدأ بعملية أقرانه بالمثير الشرطي الأول بنفس الطريقة التي أجرينا 
بها عملية أقران المثير الشرطي الأول مع مسحوق الطعام. وعند هذا الحد 
لم يعد مسحوق الطعام جزءاً من التجربة ونحن الآن بصدد اقتران المثير 
الشرطي الثاني (ولنقل انه الجرس) مع المثير الشرطي الآول (والذي قلنا 
انه الضوء). وتتم عملية الاقتران على النحو التالي: المثير الشرطي الأول 
مع المثير الشرطي الثاني إذ نبدأ بالجرس أولا ثم بالضوء. وبعملية الاقتران 
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بين الجرس والضوء هذه فان المثير المحايد الثاني يبدأ الآن في اكتساب 
خاصية اسشدهاء' اللماب وهذد الظاهرة يتلق عليينا اسم الاشراظ من 
دوحة على وائحد الالام الينام لهذ العملية هون لير الشترظى الأول 
يشبه إلى حد كبير جدا المثير غير الشرطي. ويمكن تكرار هذه العملية ومن 
ثم الحصول على إشراط من الدرجة الثالثة غير أنه لها يتمكن سوى القليل 
من الباحثين من الحصول على إشراط أعلى من الدرجة الثالثة. 

5 الإشراط الكلاسيكي قد لا يتطلب بالضرورة مثيرا بيولوجيا قويا 


ما الذي يجري تعلمه أثناء عملية الإشراط5 لقد وُجد في الدراسات 
الخاصة بمرحلة الإحساس قبل عملية الإشراط أنه تعدو أن ارساطا بسوة 
بين مثيرين ما أثناء عملية الاقتران!!*) فالشخص الذي يجري التجرية يقوم 
باختيار مثيرين ما مثل الضوء والنغمة الموسيقية اللذين لا يبدو أنهما يحدثان 
أية استجابة ثم يجري بعد ذلك عملية اقترانهما الواحد بالآخر النغمة أولا 
ثم الضوء ثانيا. وفي الخطوة الثالثة يتم إشراط استجابة ما مثل استجابة 
الجلد الجلفانية بحيث تستجيب للمثير الشرطي الأول (أي النغمة). وبعد 
إجراء عملية إشراط استجابة الجلد الجلفانية إلى النفمة نبدأ باستخدام 
المثير الآخر أو البديل وهو الضوء. والجدير بالاهتمام إن الضوء هو الذي 
يستدعي الآن الاستجابة الجلفانية/). 

ومثل هذه الاكتشافات تدل على أنه يتم إحداث رابطة بين مثيرين 
بمجرد إقران الواحد بالآخر. ونظرا لآن الضوء لم يستخدم كمثير شرطي 
في هذه الدراسة فقد يفترض البعض قائلين أن الارتباط الأكثر أهمية في 
هذه التجارب هو الارتباط بين مثير ومثير آخر (أو بين النغمة والضوء) 
اكثر منه الارتباط بين مثير واستجابة. وللرد على هؤلاء يمكن أن يقال انه 
في مرحلة الإحساس قبل الإشراط فانه يبدو أن الإشراط الكلاسيكي لا 
يتطلب مثيرا شرطيا سبق إقرانه بمثير بيولوجي هام غير شرطي. وأن كل 
ما يجري هو أن الإشراط ينطوي على روابط خفية ولكن ليس لها أهمية 
بيولوجية تذكر. 

6- الاستجابات الانفعالية المشروطة يمكن تكوينها إذا اشتمل الإشراط 
على مكونات دافعية (015ع00م202 3/10)13072600021) 
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بالإضافة الإشراط أبحاث بافلوف على الاستجابات الشرطية اللعابية 
والتى كان يطلق عليها أحيانا إشراط الشهية (عمنده6نله0» ءاتناناءعممه) فقد 
العرى تجارب أخرى على ما يسمى بالإشراط المنفر (عمندهئلمم علاتمن:ه) 
واستخدم الكلاب كذلك في هذه التجارب بأحداث صدمة كهريية لمخاليها. 
والشدية قثل الكزر غير الفريان يرنه سكعه الكليه ابنده أو ها بسي 
انقباض القدم هو الاستجابة غير الشرطية واستخدم العديد من المثيرات 
الضصوضةوالارفية كمفرشرطي وا كان الكلب ميد الإشراظة ينهاز التجارية 
وكم يكو باستمطاعته المرب من السيدفة الكيريية سيرهان ماضاء الأنكهانة 
للاشراط المنفر بقبض قدمه ولكنه في الوقت ذاته كان يظهر استجابة 
خوف معممة. وسرعان ما أصبحت جميع المثيرات التي تسبق المثير غير 
الشرطي بصورة منتظمة سواء أكانت تتمثل في الجرس إلى النغمة أو رؤية 
الشخص الاق يعر القداوب [لسبيية ريعي ا بترقبطة بالسردية الكهريية 
والكذك صمل ركانها مقي شرط تسخدصي استا ب كوف ها لدي الكلاث, 

7- الخوف حافز متعلم 

أن المعرفة بإجراءات الإشراط تجعل السلوك الذي يبدو لنا في بادىّ 
الأمر شيئًا جنونيا غير معقول أمراً مفهوماً. وعلى سبيل المثال ضفي الفيلم 
المسمى مذكرات آن فرانك (علصهه8 عسصهك 2ه تتتدز»١ط‏ ع1) كان عويل صفارة 
الإنذار الذي كان يسبق عادة وصول القوات النازية الخاصة كثيرا ما يرهب 
اليهود حتى قبل وصول تلك القوات وبتكرار ذلك أصبحت صفارة الإنذار 
فى الثين الشترطي الذى سستدعن مشاعن كرف (الاندتهاية الشرطية) 
لدى الكثرين من اغضاء التسبافة البوؤدية وهما يتوضوة الازمياب اذى 
سيدل نهنا (الشرغيو الشرطي) 

وقد أجرى نيل ميلر تجارب هامة أظهرت أن الانفعالات مثل الخوف 
مك ]انتمل دوكر من اللحواهر الح يمك قغامهاء لق وضعت كران 
في صندوق يتكون من غرفتين إحداهما صبغت باللون الأبيض والأخرى 
باللون الالسود ووديها ناه وفيا دق الأمر الططبي الذكران ده كيريية 
أثناء وجودها فى الغرفة البيضاء وفى أثناء الصدمة وجدت الفكران أن 
بإمكاتها الهرب من خلال الباب إلى الغرفة السنوداء التي لا تعطي فيها آية 
صتفات كيريية. ووقرار هذا التجراء ضلمت الفكران يعن الأشاراف كقد 
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عرفت أن الغرفة البيضاء تعني بداية ألم الصدمة الكهربية ولذلك فمن 
المفترض أن استجابة الخوف قد جرى اشراطها على الفئران وهي بداخل 
الجزء الأبيض من الصندوق وبالإضافة إلى ذلك فقد تعلمت الفئران أن 
الغرفة السوداء إنما هى غرفة آمنة وخالية من الصدمات. 

ومن أجل اختبار الافتراض القائل بأن ردود الأفعال الانفعالية المشروطة 
تكتسب خواص دافعية فقد حاول ميلر7” أن يكتشف فيما إذا كانت الفئران 
تتعلم استجابة جديدة مثل إدارة عجلة معينة. والتعزيز الوحيد الذي قدم 
للفئران في هذا الوضع كان مجرد تخفيض حدة خوفها وتمثل ذلك في 
السماح لها بالهرب داخل الغرفة السوداء. ومثل هذه النتائج تشير إلى أن 
ردود الفعل الانفعالية الإشراطية تنمي حالات الحفز وأن تخفيض الحافز 
يمكن أن يعمل كمصدر للتعزيز. 

8- الإشراط البافلوفي المنفر قد يكون قيدا على التعلم فيما بعد 

كان سيليجمان ومائير”” أول من أطلق عبارة العجز المتعلم (60دسدءا 
9 على ظاهرة تتطلب انتباها متزايدا وهى تظهر فى التجرية 
الآتية: 

في بادئّ الأمر أعطيت صدمات كهربية لمجموعة من الكلاب أثناء 
وجودها مقيدة إلى سروج وبالإضافة إلى مجموعة من كلاب التجارب هذه 
كانت هناك مجموعة أخرى من الكلاب (مجموعة ضابطة) لم تعرض لأية 
صدمات. وفي اليوم التالي وضعت الكلاب التجريبية في صندوق يضم 
غرفتين بينهما حاجز يتحرك ويسمح بحركة الحيوان بينهما جيئة وذهابا 
وصممت أرضية الصندوق بحيث يمكن كهربتها . وكان على الكلاب أن تتعلم 
مهمة الاستجابة لإشارة إنذار بالقفز من الحاجز إلى الغرفة الآخرى من 
الصندوق خلال عشر ثوان. فإذا فشلت في ذلك فإنها تتعرض لصدمة 
كهربية مؤلمة. 

وقد وجد سيليجمان ومائير أن ثلثي هذه الكلاب كانت عاجزة عن تعلم 
أسلوب تجنب الخطر بصورة سريعة بالمقارنة مع الكلاب في المجموعة 
الضابطة. إذ إن كلاب المجموعة التجريبية كانت تتعرض للصدمة رغم أنها 
في محاولة أو محاولتين استطاعت تجنب الصدمة بالقفز فوق الحاجز. 
وعندما عُرضت كلاب المجموعة الضابطة للصدمة الكهربية التي لم تكن 
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قد تعرضت لها من قبل فقدت السيطرة على ضبط الأمعاء والمثانة وأآخذت 
تجري هنا وهنا وهي تعول إلى أن تمكنت من القفز فوق الحاجز بسلام. 
أما كلاب التجربة التي كانت قد تعرضت للصدمة من قبل فإنها عند 
تعرضها للصدمة من جديد أظهرت سلوكا مشابها في بادئّ الأمر ولكنها 
بعد ذلك كانت ترقد مستكينة وتتلقى الصدمات المتعاقبة إذ إنها لم تتعلم 
السلوك المتمثل في تجنب الصدمة بصورة مناسبة وكان لا بد للشخص 
الذي يجري التجربة من أن يجرها فوق الحاجز عدة مرات (بلغت 200 مرة) 
حتى تتمكن من تعلم الاستجابة كما أن وظائفها الفسيولوجية عانت هي 
الأخرى من جراء ذلك. وفي هذه الحالة قد تتعرض لفقدان الشهية وفقدان 
الوزن ولربما تصاب بالقرحة. 

وقد حصل هيروتو) من تجاربه على الإنسان على نتائج يمكن مقارنتها 
بهذه النتائج من التجارب على الحيوان. والظاهر انه يتكون لدى الإنسان 
اعتقاد بعدم جدوى الاستمرار في الاستجابة (الثيرات الألم). ويبدو أن 
هناك تشابها كبيرا بين تعلم العجز في المختبر والشعور بالاكتئاب عند 
الإنسان في بيئته الطبيعية. 


مجالات البحت 

مناهج البحث 

قبل أن يجري بافلوف تجربته المعروفة قام بإحداث جرح في وجنة كلب 
من كلاب التجارب وأوصل من خلالها أنبوبا إلى الغدة اللعابية وذلك كي 
يتمكن من قياس كمية اللعاب أثناء عملية الإشراط قياسا دقيقا . وبعد أن 
شفي الكلب من هذه العملية قام بافلوف بالضرب على شوكة دقاقة لمدة 
أعاد عملية تزامل نغمة الشوكة ومسحوق اللحم لمدة عشر مرات تقريبا ثم 
أسمع الكلب النغمة يعد ذلك لفترة زمنية مقدارها ثلاثين ثانية. وبيعد ثوان 
قليلة من ذلك لاحظ بافلوف أن اللعاب قد بدأ يظهر من جديد وعلى كل 
حال فبعد أن كررت عملية الاقتران حوالي ثلاثين مرة أخذ اللعاب يستجيب 
بغزارة للنغمة حتى عندما لما تكن مصحوية بوجود الطعام. 

قياس الاستجارة الشترطية) ونا كان مخ غير لمكن قياس قو الاسفجابة 
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الكترطانةقرانت] مباشر ا كرضا كدي اسعلامها سوطريق القابيس 
الأخرى القابلة للملاحظة. ولذلك فقد استخدم بافلوف غزارة الاستجابة 
أو كمية اللعاب التي افرزها الكلب كمقياس لمدى قوة الاستجابة. كما استخدم 
زمن كمون الاستجابة لقياس قوة الإشراط أي كما يمضي من الوقت بين 
بدء المثير الشرطي والاستجابة الشرطية. ومن بين المقاييس الأخرى لقوة 
الأمتهابة الشرطرة قباس هد شرانث عروى الآى كجاية أو معدايا آنا المقياين 
الرابع لقوة الاستجابة فيتمثل في مقدار مقارنة الاستجابة لانطفاء الاستجابة 
الشرطية-108- هذا القياس بصورة أساسية عندما يقدم المثير الشرطي 
دون المثير غير الشرطي”” وعندئذ يقاس عدد المحاولات التي تجري لتقديم 
المثير الشرطي قبل ظهور الاستجابة الشرطية. ومثل هذه المحاولات تعرف 
ماشه المحاولات الث :تزدى إلى الاتطفا. 

وقد بنيت تجارب الإشراط الكلاسيكي لقياس الاستجابة الشرطية 
يظر فين أساسيقيق: الظريفة الأولن عنمي أسلوب معاولة الاختبار -اوما 
#ناونسصاءه1]) (لدثنا ويتم بموجبها توزيع محاولات الاختبار طوال فترة التدريب. 
وفي محاولات الاختبار هذه يعطى المثير الشرطي لفترة زمنية أطول من 
تلك الفترة التي تعطى له أثناء التدريب. وعيوب هذه الطريقة هي انه طالما 
أن المثير الشرطي يعطى بدون المثير غير الشرطي فإن الاستجابة الشرطية 
قد تضعف من جراء تعرضها للانطفاء ولذلك فإنه يصعب فى هذه الطريقة 
معرفة ما إذا كان قياس الاسشجاية الشرظية قياس ذقيا للاستجاية او أنه 
متأثر بإجراءات القياس المستخدمة. 

والطريقة الثانية التي تستخدم في تقويم قوة الاستجابة الشرطية يطلق 
عليها اسم طريقة التوقع (لمطاعمم ممتغدماع كاصة) . وفي هذه الطريقة يجري 
تأخير المثير الشرطي (الجرس) لمدة طويلة تكفي لجعل الكائن الحي الذي 
تجري عليه التجربة يتوقع وصول المثير غير الشرطي (الطعام) وبالتالي 
يستجيب له (بإفراز اللعاب) قبل حدوثه (أي حدوث المثير غير الشرطي). 
والمشكلة في هذا الأسلوب هي أن نظم الاستجابة المختلفة تختلف فما 
بينها بالنسبة للفترة التي تنقضي قبل بداية الاستجابة أو ما يعرف باسم 
الزمن الذي تظل فيه الاستجابة كامنة. وكمثال على ذلك فان الوقت اللازم 
بين بداية المثير الشرطي واستجابة الجلد الجلفانية يبلغ حوالي ثانيتين 


9 


نظريه الاشراط الكلاسيكى لبافلوف 


تقريبا ولما كانت هذه الاستجابة بطيئّة نسبيا فإنها تؤدي إلى خلق بعض 
المشكلات لآن الفترة الزمنية الأفضل بين بداية المثير الشرطي والمثير غير 
اللسرط سن تعرف قزردة”' وهم أيننا كن يكون قيانى الانهحاية الشرظية 
نكاد ميضطت للجزارات الانقيار لآن الباذقة الركنية ماايين !اشر الشرطن 
والاستجابة الشرطية قد تؤدي إلى التنبؤٌ بآن المثير غير الشرطي غير آت. 

أما الأسلوب الثالث من أساليب قياس قوة الاستجابة الخر”رطية فهو 
يمكننا من تجنب الوقوع في مثل هذه المشاكل. وهذا الأسلوب يعرف باسم 
إجراء الحد الأقصى من القوة (عتساعءمهم طأعمعتاد-مسسسستحعهم) وفي هذا 
الإجراء يتم إشراط كل من المثيرين الشرطي والمثير غير الشرطي عن 
طريق عدد من المحاولات في عدد من مجموعات الحيوانات المختلفة . وبعد 
افتراض أن يكون الإشراط قد تم تقاس قوة الاستجابة من خلال تقديم 
المثير الشرطي مرة واحدة في غياب المثير غير الشرطي. ولما كان هذا 
الإجراء يجري عادة عند نهاية المحاولات في التجربة فانه يفترض عند 
هذا الحد أن الاستجابة الشرطية قد بلغت قرب الذروة في قوتها. 

وثمة مشكلة أخرى من مشاكل التجارب تواجه المنظرين في التعلم وهي 
مشكلة التأكد من أن الاستجابة الشرطية التي تجري عملية قياسها هي 
الاستجابة الناجمة حقيقة عن إجراءاتهم الإشراطية وليست نتاج مصيطاتة 
لإجراءات التجربة أو نتاج أية استجابة إرادية عرضية أخرى. وقد قام 
ويكنز” بتوضيح هذه المشكلة وذلك بأن استخدم الجرس الطنان :226دام 
كمثير شرطي وأقرنه بصدمة كهربية خفيفة (مثير غير شرطي) تصيب 
إصبع (سبابة) كل فرد من أفراد مجموعة من مجموعات التجارب بينما 
وضع مجموعة أخرى من الأفراد تحت تهديد الصدمة الكهربية دون أن 
يصابوا بهذه الصدمة فعلا. في حين طلب من مجموعة ثالثة أن يؤدوا 
اسححارات لفبكل ف سحب امبايدهدا إلى الخلف كلما سطع ضوء ما. 
وكانت نتيجة التجربة أن أفراد المجموعتين الثانية والثالثة اظهروا القليل 
جدا من الإشراط وكانت استجاباتهما للمثير الشرطي متغايرة بصورة كبيرة 
وبطيئة إلى حد كبير. أما المجموعة الأولى الت خطيعت لأجراءات الإشراط 
الفعلية فقد استجابت للمثير الشرطي أكثر بكثير من المجموعتين الثانية 
والخالطة كنا كاحت اسكجايات هذه الجسوفة افثر خانا وانمكاضا زآي أكثر 
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سرعة) واستمرت قترة طويلة بعد انتهاء الصدمة ومن ذلك استنتج ويكنز 
أن الاستجابة الشرطية الحقيقية تختلف في كونها (أي الزمن الذي تستغرقه) 
وفى استمرارها إذا ما قورنت بالاستجابات الإرادية. 

فيما سبق فإن من بين السمات الأساسية المميزة للاشراط البافلوفي عملية 
التزامل بين المثير الشرطي والمثير غير الشرطي وهناك العديد من الطرق 
التي يمكن بها للمثير الشرطي والمثير غير الشرطي أن ينتظما في علاقات 
الواحد منها بالآخر ولكن هذه العلاقات الزمنية يمكن تصنيفها في فتئتين 
عامتين: الأولى وتتمثل في الإجراءات التي يتداخل فيها المثير الشرطي مع 
المثير غير الشرطي والثانية وتتمثل في الإجراءات التي لا يتداخل فيها 
المثير الشرطي مع المثير غير الشرطي. 

١-الإجراءات‏ المتداخلة في الإشراط المتزامن: ونعني به أن كلا من 
المثيرين الشرطي وغير الشرطي يظهران ويختفيان معا. أما في الإشراط 
المتأخر عصنهه0160ده2) (7760إ2اء0 فإن المثير الشرطى يحدث أولا ويعقيه المثير 
غير الشرطي بعد فترة تأخير. 

2- الإجراءات غير المتداخلة في الإشراط المتوالي: ونعني به أن المثير 
الشرطي يظهر ويختفي أولا ثم يحدث المثير غير الشرطي بعد فترة تأخر 
قصيرة. أما في الإشراط العكسي فإن المثير الشرطي يقدم بعد أن يكون 
الزمنية للتعرف على الإجراءات التجريبية والتمييز بينها في الإشراط 
الكلاسيكي. والأمر الهام في العلاقة الزمنية بين المثير الشرطي والمثير 
غير الشرطي هو أنها تساعد الباحثين على أن يغيروا من أساليبهم ويدرسوا 
دراسة منتظمة بعدا هاما من أبعاد الإشراط الكلاسيكي غير أن هذه 
العلاقة الزمنية لا تستنفذ بأي حال من الأحوال جميع الاحتمالات لمختلف 
أشكال تآلف الإجراءات الإشراطية. 

وقد حاولت دراسات عديدة معرقة الفترة الزمنية الأفضل بين المثير 
الشرطي والمثير غير الشرطي بدءاً ببافلوف نفسه الذي اكتشف أن الحيوانات 
تستطيع أن تتعلم كيف تؤخر الاستجابة الشرطية (مثل إفراز اللعاب) لفترة 
زمنية طويلة. إذ كان يبدو وأن الكلاب تستطيع أن تتوقع بكل دقة متى يكون 
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المثير غير الشرطي (الطعام) على وشك الظهور وبالتالي كيف تبداً استجاباتها 
الشرطية المتمثلة في إغراز اللعاب قبل ظهور الطعام مباشرة وقد أجرى 
بافلوف تجارب على كل من الفترة الزمنية عن توالي المثير الشرطي والمثير 
غير الشرطي والفترة الزمنية التي يتأخر فيها أحد المثيرين عن الآخر. 
واستنتج أن قياس الإشراط المتوالي للاستجابة الشرطية هو كثر صعوبة 
من قياس الإشراط المتأخر للاستجابة الشرطية. وعلى كل حال فإن الأبحاث 
التي تجري حاليا توحي بأن النتائج التي توصل إليها بافلوف قد لا تكون 
صحيحة بالنسبة لأنواع أخرى من الكائنات. فقد اكتشف روس وروسى50) 
أنه لا توجد أية اختلافات بين إجراءات التتبع وإجراءات التأخير في إشراط 
جفن عين الإنسان بينما اكتشف شنايدرمان!!؟ أن إجراءات التأخير تفوق 
إجراءات التتبع في إشراط جفن الأرنب. 

وكان بافلوف يعتقد أن الإشراط العكسي (أو الإشراط الذي يسبق فيه 
المثير غير الشرطي المثير الشرطي) لا يمكن حدوثه. وتزعم بعض الدراسات 
أنها استطاعت إظهار الإشراط العكسي بإعطاء مثير مؤذ (مثير غير شرطي) 
مثل الصدمة الكهربية قبل تقديم المثير الشرطي. وتفسر مثل هذه النتائج 
عادة وكأنها توحي بأنه بدلا من حدوث الإشراط العكسي الفعلي فإن دور 
المثير المؤذي في معظمه يتمثل في زيادة حساسية الكائن الحي بصورة 
عامة كي يستجيب لأي مثير ولذلك فإن كل ما يلاحظ على الكائن هو 
ازدياد مستوى الإثارة. 

الفترة الزمنية لاقتران المثير الشرطي بالمثير غير الشرطي تزداد قوة 
المثير الشرطي إلى حد معين عن طريق زيادة عدد مرات التزامل بين المثير 
نصف ثانية بين بداية المثير الشرطي وبداية المثير غير الشرطي تمثل 
أفضل قترة زمنية لزيادة تأثير الإشراط إلى الحد الأقصى. وقد أجريت 
تجارب كثيرة بهدف تغيير طول الفترة الزمنية التي تنقضي بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي ونتائج هذه التجارب توحي بصورة عامة بأن الفترات 
الزمنية القصيرة من شأنها أن تقلل من قيمة الإشارة التي يقدمها المثير 
الشرطي في حين أن الفترات الزمنية الطويلة من شأنها أن تفسح مجالا 
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يأخن موقعه. 

والفكرة الزمنية ذاتها يمكن لها أن تصيع المأير الشرطي للساكن الحي 
وبعد التدريب يتعلم الكائن الذي تجري عليه التجربة في توقع حدوث المثير 
القوطى لان النمظ الرسي نيه يصيح غللانة (إشارة) للضسيق بالثير غير 
الشرطي وعندما يتعلم الكائن الاستجابة إلى الفترة الزمنية وحدها وذلك 
بأن يستجيب قبل حدوث المثير الشرطي مباشرة أو عندما يحين وقت 
حدوث المثير الشرطي يقال أن الإشراط الزمني قد تم حدوثه. 

دراسة الحيوان: 

كثير من العلماء الأوائل المختصين في علم النفس المقارن كانت تجتذبهما 
الفكرة القائلة بأنه إذا ما تم اختبار قواعد السلوك لدى الحيوانات الدنيا 
فانه يمكن تطبيق هذه القواعد صعودا على سلم النشوء والارتقاء لتفسير 
سلوك الإنسان. وبتزايد البحث في ماهية التعلم اخن هذا الأمل يبتعد يوما 
بعد يوم وما أن حل العقد الماضي الذي اتسم بازدياد الاهتمام بعلم النفس 
المعرفي حتى أوشك البحث على تعلم الحيوانات الدنيا أن يكون في حكم 
المنتهي. غير أن عقد السبعينات ما لبث أن شهد اهتماما متجددا بأبحاث 
تعلم الحيوان ولكنه هذه المرة كان من منظور أقل سذاجة؛ إذ أصبح علماء 
علم النفس المقارن أقل اهتماما بتعميم النتائج التي يتوصلون إليها في 
دراسة الحيوان على الكائنات الحية الأخرى. وعوضا عن ذلك يميلون إلى 
تفحص كيف يتأثر كائن ما بتغير أي من عنصر بيئته التعليمية ويهتمون 
بتفحص قابلية التعلم لدى الكائنات الحية التي تختل في مراحل رقيها!”©. 

وثمة تطور هام آخر في هذا المجال يتعلق بالبحث في قيود التعلم 
58 6 00521205 إذ كان الكثيرون ممن يدرسون التعلم في الماضي 
يفترضون أن الاستجابات التي يؤديها الكائن تكاد تكون جميعها مشروطة 
بقوانين التعلم غير أنه تجمعت في الآونة الأخيرة دلائل كثيرة تضع هذا 
الافتراض موضع التساؤل.!*") فالكائنات تطور لنفسها أنظمة تكيف سلوكية 
معينة عبر ملايين السنين ولذا فمن المعقول القول بأنه من غير المحتمل 
لإجراء إشراطي ما أن يبطل هذه الاستجابات وقد أطلق كيلر بريلاند 
وماريان بريلاند7” اللذان كانا يعملان في تدريب الحيوانات على القيام 
بمثل هذه الأعمال على هذه الظاهرة اسم الانجراف الفريزي (لهناعصنادكمآ 
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1نل) . فقد لاحظا عدة أمثلة كان يبدو فيها أن السلوك المتأصل وهو التنقيب 
في الأرض بالفم (لدى الخنزير مثلا) يطغي على السلوك المشروط. وعلى 
سبيل المثال فقد جرى تعليم بعض الخنازير على التقاط قطعة النقود 
الخشبية الكبيرة ووضعها في «مصرف» حتى تستطيع أن تنال الطعام مكافأة 
لها على ذلك. غير أن هذا السلوك كان يتخلله أحيانا العودة إلى السلوك 
المتأصل. كذلك فان الدجاج الصغير الذي تعلم أن يقف على منصة قبل أن 
ينال الطعام اخذ يخربش المنصة بأظافره. 

مثل هذه الأبحاث توحي بأن قوانين التعلم الحالية لا بد لها من أن تعدل 
حتى تفسر القيود المفروضة على التعلم الخاصة بكل نوع من أنواع الكائنات 
الحية. وبصورة أو بأخرى فإن بافلوف قد لح إلى القيود المفروضة على 
التعلم عندما أقر بأن الطاقة التعليمية التي يراد اشراطها تعتمد في أحد 
أوجهها على النظام العصبي الخاص بالكائن الذي يراد تعليمه. 

ومجال آخر من مجالات البحث ذات العلاقة يتمثل في البحث فيما 
يسمى تجنب الطعم (ومعص:تطىانةط) أو النفور من المذاق (دم1وء27 ع1]وه)) ويمكن 
تعريف تجنب الطعم بأنه النفور المشروط من مذاق مادة ما نتيجة لتجربة 
سابقة واحدة تتمثل في مرض الحيوان مرضا موقتا نتيجة لتناوله تلك 
المادة. إذ حالما يشفى الحيوان من مرضه فإنه يحجم عن أكل المادة التي 
أدت إلى مرضه. ومن الواضح أن هذا السلوك هو نمط من الاستجابات 
الهادفة للمحافظة على النوع.*28) 

وإحدى المشكلات التي تواجه محاولة وضع هذا البحث ضمن نطاق 
مجموعة قوانين الإشراط الكلاسيكي التقليدي تتمثل في أن فترة التأخير 
الطويلة ما بين تناول الطعام السام وبداية المرض 0006 الحد الأقصى 
للعلاقات الزمنية كما نفهمها الآن ومع ذلك فإن الإشراط يتم فعلا ولهذا 
فإن الحقائق قد تفند أو تكذب النظريات. 

ويبدو تجنب الطعم لأول وهلة وكأنه مجرد مشكلة أكاديمية خفية خاصة 
غير أن مزيدا من الفحص يظهر أن هناك تطبيقات هامة لهذه الفكرة. فقد 
كان جوستافسون وجارسيا وهانكنز وروسينياك” على وعي بالجدل الدائر 
(*2) كالذي ينفر من تناول طعام ما سبق أن تسبب في مرضه كالحليب أو الجين أو بعض أنواع 
الفاكهة. 
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بين دعاة المحافظة على البيئة الطبيعية وبين الفلاحين حول قتل الذئب 
الأمريكي الشمالي الصغير الذي كان يسرح ويمرح في غرب الولايات المتحدة 
ويقتل الخراف الصغيرة ولذلك قام هؤلاء العلماء الثلاثة بإطعام الذئب 
هذا بلحم خراف سمّمت بكلوريد الليثيوم وهي مادة صممت بحيث تجعل 
تلك الذئاب تصاب بالمرض وتؤدي إلى تجنب الطعم. كما أكلت ثلاثة ذئاب 
أخرى لحم الأرانب الذي سئُمم بكلوريد الليثيوم. وقد دلت نتائج تلك التجارب 
أن الذئاب امتنعت عن أكل لحوم الحيوانات المسممة:؛ الذي يتسبب في 
إصابتها بالمرض. 

والكثير من الإجراءات العلاجية القائمة على التنفير (1:5102ه”37) مثل 
تلك المستخدمة في التحكم في التدخين وتناول المشروبات الكحولية تبدو 
وكأنها تحمل بعض الآثار الناجمة عن تجنب الطعم ولا زالت الأبحاث على 
تجنب الطّعم مستمرة في الاتساع والانتشار في مجالات لم يتطرق البحث 
إليها من قبل مثل تعلم النفور من الجنس.54) 

وهناك مجال آخر جرى التركيز عليه في تعلم الحيوان وهو الإشراط 
في الوظائف الحشوية (كالتقيؤ والتبوال) والعمليات الفسيولوجية الخاضعة 
للجهاز العصبي المستقل والتي أشار إليها هاريس وبرادي” فضربات 
القلب يتم اشراطها على نحو نمطي بتزامل المثير مع الصدمة. ويشير 
البحث إلى أن استجابة القلب تتأثر بإجراءات الإشراط الكلاسيكي وإن 
كان بعض الباحثين قد وجدوا زيادة في استجابة القلب بينما وجد آخرون 
انخفاضا في هذه الاستجابة وذلك في حالة استخدام إجراءات واحدة 
بصورة أساسية ويبدو أن بعض وظائف الدورة الدموية مثل ضغط الدم 
وتدفقه تتأثر أيضا بإجراءات الإشراط الكلاسيكي (59) 

ومن بين الأبحاث الهامة التي أجريت على الحيوانات تلك التي أجريت 
على الديدان آكلة جنسها والتي استخدم فيها الإشراط الكلاسيكي على 
الدودة المسطحة (البلانريا). غفي المراحل الأولى لإحدى هذه التجارب”5) 
وضعت الديدان المسطحة في الماء وتم تعريضها للضوء (أي المثير الذي 
سيصبح شرطيا) وتم تزامل هذا المثير بالصدمة (أي المثير غير الشرطي) 
التي تؤدي إلى إحداث تقلصات في جسم الديدان (أو استجابة غير شرطية) 
وبعد أن تم تدريب الديدان المسطحة قدمت كطعام إلى ديدان مسطحة غير 
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مدربة (والديدان يمكن أن تتغذى على ديدان من نوعها). والسؤال الهام 
الذي تطرحه هذه التجربة هو: هل تستطيع الديدان المسطحة غير المدربة 
التي تغذت على ديدان مسطحة مدربة أن تعمل بكفاءة وبدلالة اكثر من 
الديداة االسيظلحة الف ففكيل علدها االحيفة الشايظة في الخصر 
الاقتراطيةة لد رعو حيمة ناك فون كا زن النوواق السطاحة عير الكدرنة 
التى أكلت الديدان التى آذتها الصدمة قد عملت بكفاءة أكثر من الديدان 
اللمتلعة ش الشيودة الضابطة في تعلم إحداث انقباضات الجسم عند 
تعرضها للضوء (أي المثير الشرطي) وكان تفسيره لهذه النتاكج هو أن اختزان 
المعلومات في الذاكرة عملية كيميائية في جزء منها ويمكن أن تنتقل من 
كائن إلى كائن آخر. وفي تجارب اخرى!'؟ قام ماككونيل بطحن الديدان 
الممسطحة المدربة واستخرج منها حمض الرايبونيوكليك المعروف باسم آر. 
إن آ (8214) وهو جزيء مركب من المعتقد بأنه وسيط كيماوي هام للذاكرة 
ثم قام بحقن الديدان المسطحة غير المدرية بهذا الحمض وقارن هذه الديدان 
بنفوعة الخرى هن الديدان السطعة كل ندا بالحمص السحخوع من 
ديدان غير مدربة وذلك لمعرفة أيهما أكثر قدرة على تعلم الاستجابة الشرطية 
(أو الاستجابة للضوء بإحداث انقباضات الجسم). ومرة أخرى وجد ماككونيل 
أن الديدان التي تناولت حمض أل آر. إن.1 (83/4) عن طريق أكل الديدان 
المدربة قد تفوقت بصورة لها دلالة إحصائية (معنوية) على ديدان مجموعة 
المراقبة وتناولت دراسة أخرى2" انتقال الذاكرة عند الفئران. وفي المراحل 
الأولى تم تدريب الفّران على الخوف من الظلام ثم أخذت أدمغتها وطحنت 
واستخلص منها مادة بروتينية تسمى سكوتوفويين (صذطمطمم1مءة) وهي مشتقة 
من كلمة لاتينية تعني الخوف من الظلام وحقنت الفئران بها فأخذت تخشى 
الظلام. ومجال البحث المثير هذا يجعلنا نحلق في الخيال ونحلم بذلك 
اليوم الذي نذهب فيه إلى أية صيدلية مجاورة لشراء حبوب تغنينا عن 
الدراسة والبحث للحصول على شهادة الدكتوراه. غير أنه قبل أن نفعل ذلك 
لا بد من أن نعرف أن هناك أكثر من مائة مختبر علمي نجحت في نقل 
تجارب حمض أل آر. إن.1 (8314) على الفئران والديدان المسطحة بينما 
فشل غيرها في ذلك.7 ولمعرفة المزيد عن هذه الدراسات التي فشلت 
انظر الدراسات التي قام بها بينيت وكالفن9) ودفاع ماككونيل عنها .(68) 
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دراسة الإنسان: 

لاحظ أحد مساعدي باقلوف أن بعض الكلاب (المشروطة التي أجريت 
عليها تجارب الإشراط بنجاح) تبدو وكأن لديها نفس خصائص البشر 
المصابين بالأمراض العصابية وقد أطلق على هذه الظاهرة اسم «العصاب 
التجريبي» (20565ء]2 [60]2تمتروم8) . وعلى سبيل المثال فلكي يصاب الكلب 
بالعصاب لا بد له أن يتعلم أن يسيل لعابه عندما يرى دائرة ما ولا يسيل 
عندما يرى شكلا بيضويا. ومع استمرار عملية الإشراط استمر عرض 
شكل الدائرة والشكل البيضوي ولكن مع إحداث تغيير تدريجي في الشكل 
البيضوي بحيث يبدو أشبه ما يكون بالدائرة وعندما أصبح التمييز بينهما 
أكثر صعوبة أخذ الكلب يطلق صرخات طويلة حادة وينبح وأظهر علامات 
الخوف من الحجرة كما بدا عليه النعاس والميل للنوم وقد فسرت هذه 
الأنماط من السلوك وكأنها تشبه الأعراض التي تظهر على أي الإنسان 
المضاب بالخضاب: 

وثمة أثر جانبي آخر لذلك تمثل في أن الكلب بعد أن بدا عليه الاضطراب 
نتيجة لعدم قدرته على التمييز السليم: أصبح عاجزا أيضا عن الاستجابة 
السليمة حتى عندما يطلب منه التمييز بين الدائرة والشكل البيضوي الذي 
كان يقوم في بادئّ الأمر. وتوحي هذه النتيجة كذلك بأن الكلب قد أصبح 
في حالة تشبه حالة الإنسان المصاب بالعصاب وهو المرض الذي يمتاز 
بسيطرة القلق الشديد على الإنسان وما يصاحب ذلك من وهن وضعف. 
ولوحظت ردود فعل مشابهة على حيوانات تجارب أخرى مثل الأغنام والقطط 
والفتثران. 

وقد أعجب واطسون بأبحاث بافلوف لأنها تعطي أسلويا موضوعيا 
لتقويم السلوك دون الاعتماد على التحليل الاستبطاني أو العقلي. وقد 
أجرى واطسون ورينرا” تجربة على طفل يبلغ عمره أحد عشر شهرا 
وأطلقا عليه اسم البرت الصغير (1561ى 16]ذا) تعد من أشهر التجارب في 
علم النفس قاطبة. وتتلخص التجربة في أنهما أعطيا الطفل في بادىّ 
الآمر سلسلة من الأشياء: فأرا أبيض وأرنبا وكلبا ومعطفا من الفرو وكرة 
من القطن وبعض الأقنعة. 

وكان رد فعل البرت على هذه الأشياء يتمثل في محاولاته الوصول إليها 
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واللعب بها وإظهار الاهتمام بها . ثم قام الباحثان بعد ذلك بمفاجأة البرت 
بصوت عالي بطرق قضيب قولاذي خلفه وعندها بدأ البرت في الصراخ. 
وبعد ذلك قاما بإجراء اقتران بين الفأر الأبيض وصوت طرق الفولاذ. إذ 
غتدها ندا اليرت يحاول الوصنول إلى الفأز كانا يسبمعاتة.ضصوت الفولاذ 
العالي. 

وتكرر هذا الإجراء مرتين وبعد ذلك بأسبوع أعادا تقديم الفأر الأبيض 
للطفل. وقد ظهر أنه تم إشراط الطفل إلى الحد الذي جعله يستجيب 
استجابة سلبية قوية للفأر إذ بدأ يصرخ ويدير ظهره للفآر ويزحف بعيدا 
عنه بأقصى سرعة ممكنة وبعد ذلك بأسبوع كان خوف الطفل من الفأر 
الأبيض قد عمم على الأرنب الوديع الذي يعرفه وكذلك الأشياء ذات الفرو 
الأبيض مثل الكلب ومعطف الفرو إذ أخذت هذه الأشياء تخيفه كذلك. بل 
إن الطفل اخذ يجفل كذلك من كرة القطن وقناع «بابا نويل» الأبيض مع انه 
لم يكن يُبدي أي خوف من هذه الأشياء قبل عملية الإشراط. 

ويستخدم علماء التعلم في الوقت الحاضر تجربة واطسون هذه لتوضيح 
كيف أن الإشراط العصابي الذي يطلق عليه الخواف المرضي «الفوبيا» 
يمكن اكتسابه وتعلمه. ويعتقد أيضا أن المواقف التي يظهر الناس فيها 
الخواف بدرجات أقل هي مواقف يتعلمونها بطرق مشابهة. 

نظام الإشارات انتاتي أو اللغة (صدرءأونز5 لدمعذ5 كدمءء5) أطلق ياقلوف 
على لغة الإنسان اسم نظام الإشارات الثاني فهو يؤمن بان اللغة هي ما 
يميز الإنسان عن الحيوان لان عدم معرفة الحيوان باللغة تجعل تفكيره 
محدودا فيما يطلق عليه بافلوف «التفكير فى الأشياء» (عمتلصنط] أءءزم0) 
أو التفكير المحسوس (عمتلصتطا عاععهمه) . 

كما أن نظام الإشارات الثاني يميز النشاطات العصبية الإنسانية العليا 
عن تلك التي عند الحيوان. والانعكاسات الشرطية التي قام بدراستها 
تكن نظام الإشارات الآول (عمنالهمعذة) ولكن لما كانت الحيوانات تعجز عن 
الكلام فإن نشاطها الذهني يظل محدودا. والخاصية التي تميز التفكير 
الإنساني لا تتمثل في القدرة على التعلم من التجربة فحسب بل في القدرة 
على تكوين المفاهيم بشكل خاص ومع أن «واشى7) #هطوه78 قد يختلف مع 
بعض الصيغ التي وضعها باغلوف إلا أن الإجراءات الإشراطية الكلاسيكية 
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استخدمت بصورة واسعة في تحري كيفية اكتساب الناس للغة والتفكير 
والتعميم. 

وهناك تطور أكثر حداثة في مجال دراسة اللغات يسمى تعميم المعاني 
أو الدلالات. (دمتتدعتلهعمعع منلسطصع؟) (68) وتعميم المعاني أو الدلالات يمكن 
أن يبدا على سبيل المثال بإجراءات إشراطية تحدث صدمة عندما يشاهد 
الشحمن الدى تدرى هليه العترية الس تعضين خرن ارقم( هلي 
شاشة ما وبعد إجراء عدة عمليات تزامل بين الصدمة والرقم المذكور فان 
هذا الركم يضيع مكيزا كترظيا ويمكن أن بوصيل إلى الحانة الانقمالية الت 
توصل إليها الصدمة ويمكن قياس رد الفعل الانفعالي للصدمة باستخدام 
السيكوجلفانو متر (#عاعتمصة210ع0طء:253) لقياس استجاية الجلد الجلفانية 
وهنا يحدث جانب هام من جوانب إشراط المعاني إذ انه ما دام قد تم 
الإشراظ ماتنسية للركم (9).فإضا.شد ضرا على الشحمي الناى تعري عليه 
الععرية أرقانا اشر فكل (2ا) و(68) و (40) ولكن :تين العامة ارظاما 
أخرى تتضمن بعض المسائل مثل (5, )١,5 +١‏ و (9) و (2/6) و(10/30). 
وسنجد أن الاستجابة الجلفانية النفسية القائمة على تعميم المعاني تحدث 
بالنسية للجساكل الع كوخ إجاباتها الرقم (8) ولكن مكل هذه الاسحجابة لا 
تحيت بالنسية للمساكل الى لا فتطمن إجاباتها هنذا الرقي وين الواضع 
أن ما تم إشراطه هو مفهوم «الثلاثة» ويبدو أن الشخص الذي تجري عليه 
التجربة عندما طلب منه أن يحل مسألة مثل (2/6) فانه يمر بخبرة إعطاء 
الاجاءة رمي (3) رهن الاجابة الشتيطية وهذا ما رودي إتى الاريحساية 
السيكوجلفانية (القائمة على تعميم المعاني) ومن المهم أن نعرف أن هذا 
القهوع (اورههيم التداني) يدكل ابتعادا لعن ردج التعلم البافلوني لقايني 
وذلك ذم هذا الور يضاق بالنى والاسسعاباه الكرشظية د ايل 
المثير المحدد الذي كان يتم التدريب عليه. 

وتقيرالدلائل الحديئة فى هذا اتحال آخ.مسعوى القلق زاى الانسعانة 
القائمة على تعميم المعاني) الذي يظهر على المشتركين في التجربة إنما يتم 
«لا شعوريا » (لإأكنامءقدمعمن) لأنهما ليسوا على وعى بالعلاقات ما بين الكلمات 
والصدمات. وهذا الأسلوب يبشر بإمكانية مد الباحثين بالوسائل التى 
تمتكديسا من البيدك فى الحمليات الانعالية |لاللشعووية. ا 
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مضامين النظرية الا شراطية الكلاسيكية 

المضامين النظرية 

تسيطر فكرة الاقتران على الكثير مما كتب عن الإشراط الكلاسيكي. 
وطبقا لنظرية المثير البديل؛ فان المثير الشرطي يحلء في نهاية الأمر. محل 
المثير غير الشرطى.ء نتيجة لاقتران ظهورهما معا فى السابق. فإذا كان هذا 
الأمرضحيحا فإنه إذا تمت غملية الإشراظ من المتوقم أن تكون الاستجابة 
الشرطية تشبه تماما الاستجابة غير الشرطية. غير أن الأمر ليس كذلك؛ 
كما سيق أن أشرناء لآن الاستجاية الشرطية تكون غادة استجاية أضنعفت 
من الاستجابة غير الشرطية. وهناك دليل آخر ضد فرضية البديل المثير 
يتمثل في أن بعض الانعكاسات مثل الانعكاسات البؤبؤية لا تبدو كأنها 
تخضع للإشراط القائم على مثير ضوئي (أو ما يمكن تسميته بالمثير 
المفترض) مع أن الانعكاسات تستجيب للضوء ذاته (أو المثير غير الشرطي). 

ويبدو أن الاقتران البسيط. كعامل من عوامل التنبؤ السلوكية. تنقصه 
الأدلة الكافية. فمع انه يبدو أنه لا بد من حدوث الاقتران بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطيء إلا أن مجرد اقترانهما زمنيا لا يعني بالضرورة أن 
الإشراط سوف يتم إذ لا بد للمثير من أن يكوّن ارتباطا يؤدي إلى نتيجة 
مثمرة حتى يتم الإشراط 67) 

وهناك تنقيح آخر يجري على نظرية الاقتران ويتركز حول التعلم عن 
طريق الإشارات (أو العلامات) المتعددة إذ تقول نظرية الاقتران بأنه عندما 
تعطى للكائن الحي عدة إشارات متعددة؛ يكون كل منها مرتبطا بمثير غير 
شرطي معينء فإن ارتباطا مساويا لكل منها سوف ينشاً بين إشارتين من 
هذه الإشارات وفيما بينها. ولكن هذه الفكرة هي الآن موضع هجوم من 
قبل الباحثين أمثال ليون كامن”” الذي قام بعملية إشراط للفئران عن 
طريق اقتران الصوت (المثير الشرطي) بالصدمة (المثير غير الشرطي). 
وبعد ذلك أضاف مثيرا ضوئيا زائداً يعطي بصورة ملازمة للصوت أثناء 
محاولات إعطاء الصدمات المستمرة. ووجد كامن أن الضوء لم يكتسب 
سوى القليل من الإشراطء مع أنه كان مقترنا دائما مع الصدمة. وفسر ذلك 
بأن الفشل في إشراط الضوء إنما يعود لأنه كان عنصرا مضافا ولم يستطع 
هذا الضوء تقديم أية معلومات إضافية هامة. ولما لم يتم حدوث ارتباط 
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مساو بين الإشارتين فان ذلك يعني أن مجرد التزامل لا يشكل في حد ذاته 
شرطا كاقيا للاشراظ: 

واستطرادا لهذه الفكرة افترض بعض الباحثين أنه كي يتم إشراط مثير 
جديد في تلك المواقف التي يوجد فيها في الأصل مثير شرطي موثوق به 
على المثير الجديد أن يكون عنصرا غير متوقع (أي أن يتنبا بنتيجة جديدة 
هامة) قبل أن يتم التعلم. ومعنى هذا أنه إذا وجد مثير فعال في الأصل 
فانه يمنع عملية إشراط يقوم بها مثير جديد ما لم يكن هذا المثير الجديد 
إشارة من الإشارات الفعالة. وان دل هذا على شيء فإنما يدل غلى أن 
المثيرات تتنافس فيما بينها وفقا لمدى فعالية كل منها. ولا تتم عملية الإشراط 
بالنسبة لها إلا للمثيرات الأقوى. وهذه حقيقة يعرفها جميع المعلمين. 

المضامين العملية: 

زوال الخوف: إذا ما أريد للخوف المشروط أن يزول فلا بد من تنظيم 
الإشراط بحيث يتمكن الفرد من ممارسة المثير الشرطي في موقف لا 
يستتبعه التفور الذي أدى في الأساس إلى إشراط الخوف المفرط أو 
والقوبيا. والأفهل فى كلك تاكن التكلسن من اشرق والعسيل به إذا 
كان هذا الخوف ناجما عن موقف مثير للخوفء يعقبه حدث أو أحداث 
مبهجة. ويقال فى هذه الحالة أن الإشراط المضاد 108ه5015مء إعاداه0 قد 
تم إحداثه. 

وقد جرت البرهنة على هذه الظواهر في المختبرات. ففي التجارب 
التي أجراها سولمون وكامن ووين!!”' وضعت الكلاب في صندوق في منتصفه 
حاجز تستطيع الكلاب القفز من فوقه. وفي أحد جانبي الصندوق يوجد 
شبكة مكهرية بينما في الجانب الآخر شبكة أخرى آمنة أي غير مكهربة. 
وقد أجريت على الكلاب عشر محاولات إشراطية تعلمت من خلالها القفز 
فوق الحاجز كي تهرب من الجانب المكهرب إلى الجانب الآمن وبعد المحاولة 
الإشراطية العاشرة قطع التيار الكهرباتي عن الجانبين. ومع ذلك فكلما 
وضعت الكلاب في الجزء الذي كان مكهرباً من الصندوق كانت تقفز إلى 
الجانب الآمن من الصندوق وكانت هذه الاستجابة قوية لدرجة أن الكلاب 
استمرت تقوم في ممارسات بلغت الخمسماتئة. ومعنى هذا أن هذه الدراسة 
تدل على أن انطفاء الإشراط لما يحدث البتة لأن الكلاب لما تبق في الجانب 
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الذي كان مكهربا من الصندوق فترة زمنية تكفي كي تتعلم أن الصدمة قد 
زالت. 

إن مضمون هذه التجارب يعطي تفسيرا لعدم زوال الخوف الشديد 
(الفوبيا) في البيئة الطبيعية. فالأفراد الذين يصابون بالخوف الشديد من 
مواقف معينة قد لا يقضون في تلك المواقف وقتا يكفي كي يتعلموا أنها 
ليست مواقف خطرة وعلى سبيل المثال فإن الإنسان الذي تكوّن عنده خوف 
من الماء نتيجة لتعرضه لموقف غرق كاد يودي بحياته قد لا يقضي أبدا وقتا 
كافيا في الماء يؤدي إلى زوال الخوف عنه. 

ومثال آخر من أمثلة الإشراط يساعدنا في فهم ما قد يبدو سلوكا 
«جنونياً» نستقيه من أبحاث دان جي. بيركنز.2” فقد كان الخوف من 
الهاتف الذي ظهر على أحد مرضاه لا يبدو وكأن له ما يبرره حتى عملم بأن 
ذلك المريض كان على علاقة بامرأة متزوجة قامت بعد ذلك بإبلاغ زوجها 
بكل ما حدث. فما كان من ذلك الزوج الغضوب إلا أن أخذ يتصل هاتفيا 
بالمريض ومخاطبته بعنف. ونتيجة لخوفه من أن تعرف زوجته (أي زوجة 
المريض) ماذا حدث فقد اخذن المريض يترقب الشر كلما دق جرس الهاتف 
وعلى الخصوص عندما يحدث وتكون زوجته في المنزل. ونتيجة لذلك فققد 
تعمم خوفه من استخدام الهاتف حتى في العمل في منازل الآخرين. 

ولا يقتصر الأمر على المثيرات المادية بل إن الكلمات والإشارات يمكن 
أن تصبح مثيرات. شرطية. ولو فكرت في كلمات مثل آلة حفر الأسنان عند 
طبيب الأسنان (111:ل 05::5م06) وتفحصت ردود فعلك الداخلية أو لو تصورت 
شخصا يخدش لوحا بأظافره لوجدت أن مثل هذه الأفكار والتصورات فى 
حد ذاتها تحدث تغيرات داخلية حتى مع غياب المثيرات الكايمية اول 
تصورت الانفعالات الداخلية التي تنتاب المرء عندما يرفع علم بلاده أو 
عندما تعزف فرقة الموسيقى النشيد الوطني أو عندما تسمع أغنية لها 
معنى خاص من المذياع. مثل هذه الأمثلة تظهر إلى أي حد كيف أن الإشراط 
له ذلك الأثر العميق على حياة كل منا. 

وثمة أبحاث تجري على السلوك المتعلق بالشهية عند الإنسان. فهناك 
من الأدلة ما يشير إلى أن الذين يجدون صعوية في التحكم في عاداتهما 
الغذائية هم أكثر عرضة للمثيرات الخارجية من غيرهم الذين لا يواجهون 
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مثل هذه الصعوبة. إذ يحتمل أن يكونوا أكثر استجابة للاعلانات التجارية 
وإعلانات الطعام بل حتى لمجرد دقات الساعة التي تؤذن بحلول موعد 
الطعام. ومعنى هذا أن الإشراط الواسع النطاق للإشارات الخارجية قد 
يحدث لذوي الوزن الثقيل وأن الذين لا يعانون من زيادة الوزن يميلون 
للتركيز على المؤثرات الداخلية (73) 

والتطبيقات العملية لأساليب الإشراط تتراوح ما بين محاولات جي. 
ستانلي هول لاستخدام أفكار بافلوف في فهم أثر الإشراط على المعدة إلى 
تشريط الصداع النصفي”/ والعادة السرية العلنية0”. وحتى قبل أن يضع 
بافلوف مبادئّ الإشراط فإن إجراءات الإشراط الأساسية كانت معروفقة 
لدى مدربي الحيوانات فقد أورد ستولورو؟” أن الغجر كانوا يدربون الدببة 
على الرقص على أنغام الموسيقى بأن كانوا يربطون الدب. في باد الأمر, 
إلى سطح من الحجر توقد تحته نار وكلما كان الدب يتحرك بعيدا عن 
الحجر كي يريح نفسه من الألم الذي يسببه السطح الحارء كانوا يسمعونه 
أنغام الموسيقى. وبعد أن تتم عملية الإشراط تصبح الموسيقى مثيرا شرطيا 
للدب الذي يقوم عندها بحركات تشبه الرقص حتى ولو لم يكن سطح 
الحجر هارا 

لقد أوضح هذا الفصل من الكتاب أن الاختلافات بين الإشراط 
الكلاسيكي والإشراط الوسيلي ليست واضحة كل الوضوح”". بل أن بعض 
الباحثين يذهب بعيدا إلى حد القول بان التمييز بين النوعين من الإشراط 
هو تمييز قائم على ثنائية خادعة. والتمييز بين النوعين من الإشراط هو 
أقل ما يكون وضوحا في مجال تفسير السلوك الإنساني غير المتكيف (أو 
الملائم) ومعالجته ضمن إطار التعلم. وهناك حالة وثيقة الصلة بهذا الموضوع 
وهي الدراسة التي قام بها واطسون ورينر على البرت الصغير .2" فعلى 
الرغم من أن معالم الاستجابة للأشياء المغطاة بالفراء الأبيض قد حدثت 
نتيجة لإجراءات الإشراط البافلوفى إلا أن سلوك الهرب وتجنب هذه الأشياء 
التي يكسوها فراء أبيض من الممكن تفسيرها على أفضل وجه كفعل وسيلي 
والسمات الحقيقية للاستجابة تحتل عناصر الإشراط الكلاسيكي والوسيلي 
معا ولا غربة فى أن هل حاول فى كتابه المشهور مبادىّ السلوك (وء1متعصمط 
1و8 ]0 ) الذي نشره عام 1943 تغيير الإشراط الكلاسيكي إلى إشراط 
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وسيلي. ولكن الشيء الذي لا يعرفه الناس جيدا هو كيف حاول باقلوف 
تحويل الإشراط الوسيلي إلى إشراط كلاسيكي.() 

أنواع العلاج السلوكي باستخدام ومقومات الإشراط الكلاسيكي: نمثر 
بافلوف بالإضافة إلى تجاربه المختبرية مقالات كثيرة كي يوضح كيف أن 
النتائج التي توصل إليها يمكن استخدامها في تفسير السلوك غير السوي 
ومعالجته!”* كما نشر بختيريف!!* نتائج تجاربه وتطبيقاتها على السلوك 
الذي يوصف بسوء التكيف أو الملاءمة.2*) وفي أمريكا نشر واطسون(83) 
وماتير©*) محاولات أولية لتفسير السلوك اللاسوي (الشاذ) ومعالجته ضمن 
إطار بافلوفي. وقد أظهرت مجموعة الدراسات التي ظهرت في الثلاثينات 
النجاح الذي لقيه إشراط العُصاب التجريبي على حيوانات مثل الفئران 
والخنازير والأغنام والقطط !85) 

وقد اتخذت هذه الابحاث والتجارب الأولى أساسا بنيت عليه الإجراءات 
اللاحقة ومن بين أشهر الإجراءات الأكثر حداثة أسلوب الإشراط المضاد 
الذي يطلق عليه اسم التقليل من الحساسية أو إزالتها وفقا لأسلوب منظم 
(22600ناأقمعوء10 عتتهصرء)5:5) قدمه جوزيف كال لعلاج حالات الإفراط 
في الخوف المعروفة باسم الخواف (الفوبيا). وهذا الإجراء يستخدمه 
المعالجون السلوكيون والعاملون في ميدان الصحة العقلية (النفسية) الذين 
يؤكدون على دور مبادئّ التعلم التطبيقي في أساليبهم العلاجية. وبصورة 
اقل اكتشف رجال التربية ما لهذا الإجراء من فائدة في تخفيض حدة 
الخوف في حالات مثل الخواف من الكلام والخواف من الامتحانات والقلق 
خشية عدم التمكن من الأداء مثل الخوف الشديد من الوقوف على المسرح 
والخوف من الفشل. وكان وُلبي يهدف من وراء إجراءاته إلى أضعاف الارتباط 
بن القراكاليقية اللمجلة واسعحاياف القلى عاقى التزضب برو الخومات 
الرئيسية الثلاث لبرامج التقليل من الحساسية أو إزالتها بأسلوب منظم 
بشكل مظرذ هي: أء ينا ء كملسل هرمي اللقلق و2 القدزب على إجراءاك 
الاسترخاء و 3- تقديم عناصر التسلسل الهرمي أثناء الاسترخاء. 

التسلسل الهرمي للقلق: يتألف التسلسل الهرمي من قائمة من الحوادث 
التي تسبب القلق مرتبة ترتيبا تنازليا أي تبداً بأكبر الحوادث إثارة للقلق 
وتنتهي بأقلها إثارة له. وكل خطوة في هذا التسلسل يمكن وصفها بأنها 
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أقوى ذاتيا وتختلف اختلافا بسيطا عق الخطوة السابقة لها . وبعبارة اخرى 
فإن «المريض» يرتب العناصر بحيث تفوق كل خطوة لاحقة الخطوة السابقة 
لها يما مقداره وحدة ذاتية واحدة. غير أن الدراسات الأكثر حدافة87) 
تشير إلى إن ترتيب العناصر في التسلسل لم يعد بالأهمية التي كانت 
تعطى له فى الأصل. 

وفيما يلي نموذج تسلسل هرمي لاستخدام إزالة الحساسية عند طالبة 
جامعية تخاف من الامتحانات 88) 

-١‏ في الطريق إلى الجامعة يوم الامتحان. 

2- أثناء عملية الإجابة على أسئثلة الامتحان. 

3- أمام أبواب قاعة الامتحان المغلقة. 

4- في انتظار توزيع الأسئلة. 

5- ورقة الامتحان مقلوبة على وجهها أمام الطالبة. 

6- الليلة السابقة على الامتحان. 

7- اليوم السابق على الامتحان. 

8- يومان قبل الامتحان. 

9 ثلاثة أيام قبل الامتحان. 

0- أريعة أيام قبل الامتحان. 

-١١‏ خمسة أيام قبل الامتحان. 

2- أسبوع قبل الامتحان. 

3- أسبوعان قبل الامتحان. 

والجدير بالذكر أن الفتاة المريضة كانت تشعر بالقلق وهي في طريقها 
لأداء الامتحان أكثر مما تشعر به أثناء عملية الامتحان ذاتها وبالمثل فان 
رجال المظلات يذكرون انهما يشعرون بقلق قبل القفز مباشرة اكثر مما 
يشعرون به عندما يكونون قد قفزوا فعلا. 

التدريب على الاسترخاء: عند بناء التسلسل الهرمي يدرب المريض على 
التمكن من أساليب الاسترخاء مثل تلك الأساليب المبنية على الإجراءات 
التي طورها جاكبسون””* إذ يتعلم الشخص المعالج التمييز بين التوتر والقلق 
عن طريق شد أعصابه ثم الاسترخاء من التوتر وملاحظة الفرق بين 
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الوضعين. ثم يطلب من الشخص ال معالج أن يتدرب على ممارسة التوتر 
والاسترخاء في المنزل ما بين الجلسات العلاجية. ويقصد من وراء ذلك انه 
متى تعلم الشخص امعالج كيفية الاسترخاء فإنه يمكنه توظيف ذلك في 
كف الاستجابة المثيرة الناجمة عن القلق وقد أطلق ولبى على هذا الإجراء 
اسم الكف المتبادل (دهف)نطنطصذ لدءه:مزءء:) ومن المحتمل أن تكون هناك متغيرات 
علاجية تعمل عملها أثناء إزالة الحساسية وهي انطفاء الآثر وقدرة الشخص 
المعالج المتزايدة على النظر إلى الخوف نظرة أكثر عقلانية. 

تخيل عناصر القلق أثناء الاسترخاء: والمرحلة الأخيرة من العلاج تتطلب 
من المريض أن يكون أولا في حالة استرخاء عميق ثم يتخيل أضعف عنصر 
من عناصر التسلسل الهرمي للقلق لمدة 10 ثوان قبل أن يعود إلى استرخائه. 
فإذا تخيل الشخص المعالج في ذلك الوقت مشهدا ما وأظهر قلقه منه فإنه 
يطلب منه أن يوقف تخيله ويحاول العودة إلى حالة الاسترخاء وإذا لما 
يستطع الانتقال من عنصر إلى عنصر آخر في التسلسل الهرمي فان ذلك 
يعني عادة أن خطوات التسلسل كبيرة جدا ولا بد من تقسيمها إلى خطوات 
أصغر. وقد دلت طرق العلاج هذه أن السير بنجاح في خطوات التسلسل 
الهرمي يمثل طريقة ناجحة تماما في تخفيض حدة الخوف. 

وهناك خطوة رابعة في هذه العملية-وهي التصرف بنجاح في المواقف 
الحياتية الحقيقية وقد ظهرت مؤخرا كتب تعلم التقليل من الحساسية أو 
إزالتها «بدون معلم» وتعلم المريض كيف يسير لوحده في إجراءات التقليل 
من الحساسية أو إزالتها/” كما ظهر أيضا برنامج التقليل من الحساسية 
أو إزالتها بصورة مطردة بمساعدة الكمبيوتر أطلق عليه اسم الجهاز الآلي 
للتقليل من الحساسية أو إزالتها (داد) (,دمتتهعنازومءوء1 لعتحسمانك 10 عمترعط[ 
صده) واستخدم بنجاح ملحوظ.!'”) في الجلسة الأولى يقابل المريض 
المصاب بالخُواف (الفوبيا) اختصاصي العلاج الطبيعي وفيها يتم تكوين 
التسلسل الهرمي للقلق. وضي هذه الجلسة يتعلم المريض إجراءات الاسترخاء. 
ثم يتولى الكمبيوتر خطوات العلاج الأخرى: يجلس المريض مسترخيا على 
كرسي مريح ويدير الكمبيوتر تعليمات العلاج عن طريق سماعات توضع 
على أذني المريض. فإذا ما استرخى المريض يبدأ الكمبيوتر في ذكر عناصر 
التسلسل الهرمي. وإذا شعر بالخوف فانه يضغط على زر يوقف بموجبه 
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العنصر الذي أثار الخوف وتحل محله تعليمات الاسترخاء مرة ثانية. فإذا 
أصبح المريض في حالة استرخاء فإن الكمبيوتر يعيد العنصر ذاته مرة 
ثانية حتى يتخطى المريض جميع العناصر بنجاح. وهناك عامل آخر في 
استخدام العلاج باستخدام الكمبيوتر يتمثل في أن جهاز داد للتقليل من 
الحساسية أو إزالتها يسجل أثناء العلاج معلومات فسيولوجية مثل معدل 
نبض القلب واستجابة الجلد الجلفانية وهذا يقدم قياسا موضوعيا 
للأعراض الفسيولوجية المصاحبة للقلق. 

كما قام لانج وميلاميد وهارت7' بمقارنة نتائج جهاز التقليل من 
الحساسية أو إزالتهاء والتقليل من الحساسية أو إزالتها عن طريق 
الاختصاصيء ومجموعة ثالثة (مجموعة ضابطة) تتألف من أشخاص لديهما 
خوف من الثعابين. وكانت النتيجة إن طريقتي التقليل من الحساسية أو 
إزالتها بالكمبيوتر وعن طريق الاختصاصي كانتا ناجحتين بالمقارنة مع 
المجموعة الضابطة. 

ويستخدم اختصاصيو علاج الحساسية في هذه الأيام كثيرا من أفكار 
واطسون التي استخدمتها لأول مرة ماري كفرجونز.!*” وكانت تطبق 
إجراءاتها على مواقف حياتية فعلية (127100). ففى أثناء معالجتها للأطفال 
االصابيخ بالخواف (القوبيا) كانك تعوم بتغريب:مسبنات الخوف من الأطفال 
بصورة تدريجية أثناء تناولهم الطعام. ومن نموذج الإشراط المضاد هذا 
يمكن لنا أن نتبين أن العلاقة الأصلية بين المثير والاستجابة يتم إطفاؤها 
وإحلال علاقة جديدة تحدث خوفا أقل محلها وعلى حد افتراض كامن7”) 
القاكم على تعدد الإشارات ربما كانت الإشارات التي يوحي بها الطعام أكثر 
أهمية للأطفال الجائعين ولذلك كانت تكف عمل الإشارات المثيرة للخوف. 

التدريب على تأكيد الذات: التدريب على تأكيد الذات مثل التدريب 
على إزالة الحساسية يقوم على مبدأ الكف المتبادل. وقد كان اندرو سولتر!**) 
مؤلف كتاب العلاج بالانعكاس الاشراطي (لإممتعط] رماع لعصم6ةنلمم2) أول 
المنادين بالتدريب على تأكيد الذات. والفكرة العامة في هذا العلاج هي انه 
إذا أمكنك أن تتعلم كيف تكون ميالا إلى التوكيد في موقف ما كنت تبد وفيه 
قلقا فان هذا التوكيد يعمل على أن يمنع استجابة القلق. ويمكن إجراء هذا 
التدريب على غرد واحد”" أو على مجموعة من الأفراد .7 ومع أن التوكيد 
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هو إجراء إشراطي مضاد للقلق إلا أنه يعتمد اعتمادا كبيرا على أساليب 
الإشراط الإجرائي. 

ومن الجوانب الرئيسية في التدريب على التوكيد إعادة التدريب (أو 
التجريب) السلوكي أو التدرب على أنماط السلوك الجديدة التي سوف 
تستخدم مستقبلا وتجريبها وهناك عدة فوائد لأسلوب تجريب السلوك 
أولها أنها تعطي المريض فرصة التدرب على أنماط السلوك الجديدة داخل 
بيئة تزوده بالحماية وثانيها أن السلوك الجديد يمر بمرحلة تشكيلية تشكيلا 
سليما طللما أن الاختصاص يكون موجودا أثناء التدريب ويشترك اشتراكا 
فعليا في تقديم التغذية الرجعية (الراجعة) للمريض حول مدى ملاءمة 
السلوك الجديد إذ يبدأ المريض بتمارين التوكيد البسيطة التي لا تشكل أي 
تهديد له ثم يتابع سيره في خطوات التسلسل الهرمي حتى يصل إلى 
التدرب على مهام أكثر صعوبة خطوة بعد أخرى. وهذه الطريقة يمكن 
مقارنتها بالدراما النفسية (2صهة:لهط:251) وقد استخدمت أساليب اخرى 
للتدريب على التوكيد مثل إعطاء التعليمات وعمل النماذج وقد طور 
سولتر”* الذي يعتبر أباً للتدريب على التوكيد ست قواعد كان يطلب من 
مرضاه التدرب عليها: 

-١‏ عبر كلاميا عن مشاعرك بحيث يعرف الناس متى تشعر بالسعادة أو 
الملل أو الغضب. 

2- أظهر انفعالات بصورة غير كلامية كأن تضحك عندما تكون سعيدا . 

3- عبر عن اختلافك في الرأي إذا ما اختلفت مع شخص آخر. 

4- استخدم ضمير المتكلم «أنا» كلما استطعت ذلك. 

5- عبر عن موافقتك عندما يمتدحك الآخرون: وعلى سبيل المثال إذا 
قال لك أحد الناس «كان ذلك خطابا رائعاً أجبه قائلا» نعم أنا اعرف انه 
كذلك؛ فلقد أعددت له إعدادا كاملا . وشكرا لك على ملاحظتك ذلك. 

6- ارتجل وعش اللحظة التي أنت فيها ولا تؤجل الاستمتاع بحياتك 
حتى تتقاعد عن العمل أو تذهب لقضاء عطلة الصيف. 

وهناك إجراءان اشراطيان مضادان يعتمدان اعتمادا كبيرا على الانطفاء 
وهما العلاج بالإغراق والانفجار (الانفعالي) الداخلي (051176[ مص كمه عسمتلهه11 
لإة:06) . والفكرة العامة لهذين الإجراءين تتمثل في إيجاد اتصال بين 
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المريض والمثيرات التي أحدثت الخوف عنده؛ إما اتصالا مباشرا وحيا كما 
هي الحالة في الإغراق وأما من خلال التفكير والصور الخيالية كما هي 
الحال في العلاج بالانفجار (الانفعالي) الداخلي. إذ مفكخرض أنه ذا ها 
تمكن المريض من الاحتكاك بالعامل المثير للخوف لمدة طويلة من الزمن 
يتعلم فيها ألا خوف عليه فان الانطفاء سوف يتم. ومع أن إجراءات الإغراق 
والانفجار (الانفعالي) الداخلي مفيدة في علاج بعض المرضى إلا أنه ظهر 
في حالات أخرى أن لها أعراضا جانبية تتمثل في عودة الأفكار والأحلام 
عن المثيرات التي تسبب الخوف. 

إجحراءات الثفور: كان يختيريف/”" من أواكل الذين جروا الأنحات على 
استخدام إشراط النفور الكلاسيكي مع النغمة الموسيقية المقترنة مع الصدمة 
التي تجري على مخالب الكلب الأمامية. وكما يعرّف بافلوف ذلك فان 
النفمة الموسيقية بدأت كمثير محايد ولكنها سرعان ما ارتبطت بالصدمة 
وهكذا أصبحت استجابة الكلب المتمثلة في ثني مخلبه وكأنها نتيجة للنغمة 
الموسيقية وحدها. 

تطور استخدام إشراط النفور للأغراض العلاجية في وقت مبكر في 
روسيا لعلاج حالات الإدمان على المشروبات الكحولية.190 كما استخدم 
هذا الأسلوب في الولايات المتحدة الأمريكية في أواخر الثلاثينات وأوائل 
الأربعينات.97" ويتألف هذا الأسلوب في الأساس من إحداث ارتباط بين 
شكل المشروب ورائحته وطعمه وبين الغثيان والتقيؤٌ. إذ كان المصابون يحقنون 
بجرعات صغيرة من الايمتين (الدواء المقيئ) لإثارة الغثيان أولا وبعد ذلك 
يطلب منهما أن يشربوا الويسكي الذي كان هو والدواء قادرين على التسبب 
في الغثيان والتقيؤ. 

ومع أن أساليب التنفير هذه كانت فعالة في حد ذاتها ولا زالت تستخدم 
حتى اليوم إلا أن الاهتمام بتطبيقها قد تضاءل وظل الاهتمام بها فاترا 
حتى الستينات حين بدأ إشراط النفور يعود للظهور في الكتابات ذات 
العلاقة من جديد . وضي الوقت الحاضر اصبح إشراط النفور شائعا لمعالجة 
التدخين وتخفيف الوزن. وبالنسبة للمدخنين فإن الإجراء غالب الاستعمال 
يتمثل في جعل الأشخاص امعالجين يدخنون بسرعة شديدة في الوقت 
الذي يهب دخان سجائرهم على وجوههم. 
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ويستمر هذا فترة من الزمن حتى يصبحوا غير قادرين على تحمله .192) 
كما استخدمت الصدمات الكهربائية المقترنة باستنشاق الدخان ولقيت 
حكن النساب [103] 

أما في معالجة السمنة فيتم اقتران الصدمة الكهربية بأنواع محددة 
من الطعام كي يتم إحداث النفور.9"" أما فوريت وكنيدي؟" فقد قرنا 
منظر الأطعمة ورائحتها بالروائح المنفرة مثل الحامض الرٌيدي. ومثل هذه 
الطريقة (أي استخدام قارورة من الحامض) يمكن تحملها أكثر من تحمل 
الصدمة: ومن الواضح أنها اكثر ارتباطا من الناحية الفسيولوجية بالطعام. 

واستخدمت أسناليب مشايهة لمعالجة المتحرفن حنسيا .وتعتير الصدمة 
الكهربية أكثر الأساليب استخداما في هذا المجال. وفي دراسة على المصابين 
بالتركيز جنسيا على ملابس الجنس الآخر أو على جزء من الجسد قام 
ماركس وغيلدر©"') بإحداث صدمات كهربية على المصابين بعد أن وضعوا 
أمامهما الأشياء التي تثيرهم جنسيا. وقد ظهر أن الإشراط كان محددا 
بالآأشياء والمواقف المثيرة كل على حدة. 

رأصاتيب العدير كه اسيقك و انها يشكال متي ولنين يصو تريح 
كما في الحالات التي ذكرناها. وبدلا من استخدام الدواء الذي يسبب 
التقيؤٌ والغثيان استخداما حقيقيا فانه يمكن جعل المصابين يتصورون موقفا 
يسبب الغثيان مع وجود المشروبات الكحولية أو الطعام7"'" وعلى سبيل 
المثال قبينما ينظر المصاب إلى مشروب البيرة أو قطعة من الكمك يطلب 
منه أن يتخيل جميع التفاصيل الحية التي قد تحدث له إذا ما حبس في 
دورة مياه متنقلة في يوم من أيام الصيف شديدة الحرارة. ومن الواضح أن 
هذا الأسلوب له خصائص التعلم الإجرائي ولكنه يقع أيضا ضمن إطار 
الإشراط الاستجابى (الكلاسيكى). 

ياد السبناسية الققة ركبعال عل فرق ي#بهوورت الاشرافل افر فى 
البيكة المابيحية تورن التحالة الت ذكرها اقب اعر يي ركو 81 سد كرت 
مريضة كانت تعالج من أمراض أخرى انه تكون لديها نفور من صوت مغن 
مقهور وسو أنيا هن الشهور الأولى من الحمل (الغبر غير الشرظي) الت 
كانت تعاني فيها من آلام حادة في الصباح (الاستجابة غير المشروطة) 
كانت معتادة على الاستماع إلى شريط مسجل عليه أغاني ذلك المغني 
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المذكور (المثير المحايد) وهي في طريقها للعمل. وفي فترة الحمل التالية 
بعد أن اختفت نويات المرض الصباحية أخذت المريضة تلاحظ أنها كلما 
استمعت إلى شريط الأغاني المذكور (المثير الشرطي)كانت تصاب بالغثيان 
(الاستجابة الشرطية). وأكثر من ذلك فإنها كانت تشعر وكأنها مصابة 
بالغثيان كلما استمعت إلى نفس تلك الأغاني المسجلة على شريط بأصوات 
مغنين آخرين (تعميم الاستجابة.) 

قُصام الحركة: قام ليديل2"7 بدراسة الاستجابة للإشراط عند الأغنام 
عن طريق تزامل الجرس والصدمة الكهربية التي أجريت على قدم خروف. 
وسرعان ما تعلم الخروف تحريك قدمه كلما سمع الجرس. وظهرت آثار 
أخرى بالإضافة إلى ذلك هي تغيرات في التنفس ونبضات القلب ونشاطه 
العام كلما قدم المثير الشرطي. والظاهر أن استجابات أخرى قد تم إشراطها . 
والجانب الذي يلفت النظر في هذا البحث أن الاستجابة الشرطية يصاحبها 
عدة مكونات حر لا تتوفر في الاستجابة غير الشرطية: 

وقام زيمان وسميث.؟'' بإشراط استجابات في قلب الإنسان عن طريق 
تزامل الضوء بالصدمة الكهربية. وكانت النتائج التي توصلا إليها شبيهة 
بتلك النتائج التي توصل إليها ليديل في دراسته للأغنام إذ انهما وجدا أنه 
يتم أيضا إشراط الاستجابات القلبية. ويأتي تأكيد آخر لفكرة الإشراط 
المصاحب بالإضافة إلى الإشراط الأصلي من قبل نيل ميلر!''") الذي لاحظ 
أنه عند إشراطه لمجموعة من استجابات الجهاز العصبي المستقل فإنه يتم 
إشراط استجابات أخرى لهذا الجهاز. 

والملصطلح الذي أطلق على هذه الظاهرة هو فصام الحركة 
(ونسعمكامةنط5) وكان وليم غانت؟''' أول من صاغ هذا التعبير. وهو يشير 
إلى بعض من الاستجابة الشرطية التي تظل باقية وتحدث آثارا على المستوى 
الفسيولوجي حتى في غياب أية استجابة ظاهرة لأي مثير شرطي. ويدل 
خصام اله كشركيانه عل تله على ان الاكتكابات الشرطية بد 
استتصالها إذا ما تم تحقيقها. ويرى غانت انه كلما تقدمت بنا السن فإننا 
نصبح متحفاً للاستجابات الشرطية القديمة. والكثير من ردود الفعل هذه 
لا يعود لها أية فائدة تذكر بل إن البعض منها قد يكون معوقا في الواقع. 
وينطبق هذا بصورة خاصة على عمل القلب والأوعية القلبية التي تكون 
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فيها الانعكاسات الإشراطية اكثر دواما. والأشخاص الذين يكونون قد 
تعرضوا لاشراط استجابات القلب والأوعية القلبية يحتمل انهما يقومون 
في الوقت الحاضر بردود فعل لبعض المواقف القديمة التي لم تعد موجودة. 
وعلى مستوى اللاشعور فان رد الفعل عادة يتسبب في زيادة نبض القلب أو 
ضغط الدم اللذين قد يؤديان إلى ارتفاع الضغط أو أمراض القلب. 

ومما يزيد في تدعيم هذه الحقيقة الدراسة التي قام بها ادواردز 
وأكر”''؟ فقد أظهرت هذه الدراسة أن المثيرات التي تم اشراطها مرة 
واحدة قد يكون لها تأثيرات طويلة المدى على الأفراد. فقد عقدت مقارنة 
عام 1962 بين المحاربين القدماء الذين أدخلوا المستشفى فيما بعد والذين 
كانوا قد تعرضوا مرارا وتكرارا إلى صوت الجرس القرصي (المثير الشرطي) 
الذي كان ينبههما إلى اقتراب القتال والمحاربين القدامى الآخرين في الجيش 
والذين لم يسمعوا الجرس القرصي (و المثير الشرطي). وقد وجد ادواردز 
واكر إن ذلك الصوت ظل يستثير استجابات تتعلق بالجهاز العصبي المستقل 
عند جنود البحرية حتى بعد مضي أكثر من خمسة عشر عاما على انتهاء 
الجرت: ا 

محو العجز المتعلم: لقد بحثنا موضوع اكتساب العجز المتعلم في جزء 
سابق من هذا الفصل.9١١‏ فبعض الأفراد يبدو انهما يتعلمون انه لا فائدة 
ترجى من الاستمرار في الاستجابة (أو محاولة حل مشاكل الحياة) ولذلك 
فهما يصبحون فريسة للاكتئاب. 

ويقدم فيليب زيمباردو وفلويد رش'*'') عدة مقترحات لمحارية العجز 
المتعلم عند الإنسان: 

١-«المناعة»‏ ضد العجز المتعلم: يجب إشعار الناس أن بإمكانهما التحكم 
في البيئة: والتدرب على إتقان هذه المهارة يجب أن يبداً منذ الطفولة. 

2- التنبؤ من أجل التقليل من الشك أو الحيرة: إذا كان من غير الممكن 
تجنب النفور فان آثاره التي توقع في الفوضى يمكن التقليل منها بمحاولة 
تنبؤ أقصى قدر ممكن منها وبهذا يمكن التقليل من التوتر (الضغط) والقلق. 
ومن الواضح أن القواعد السلوكية المخططة ونتائجها عند تطبيقها يمكن 
أن تساعد الأطفال عندما تكون نتائج النفور ضرورية. 

3- التحكم المعتمد على الخرافات: يعتقد زمباردو ورش أن الخرافات 
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نظريات التعلم 


يمكن أن تؤدي وظيفة سيكولوجية بالإيحاء إلى الشخص الذي يؤمن بهذه 
الخرافات انه يستطيع التحكم فيها والشعور بالقدرة على التحكم في النفس 
عامل هام جدا في منع العجز. 

4- العلاج الرجعي: العلاج الرجعي للأشخاص المصابين بالاكتثاب يعني 
إعادة تعلم أو اكتشاف لأول مرة أن الاستجابات تؤدي إلى نتائج. ومثل هذا 
البرنامج ينبغي أن يتضمن تشكيل الإجابات المناسبة من خلال برنامج 
تعزيز قوي. 


الخلاصة 

وضع ايعان يالرف:(1996:1849) المالم العسبيوتيجى الروسي القواعد 
الأساسية للاشراظ الكااسيكن.وبالاضافة إلى ذلك قدم إسهاما هاما إلى 
غلم وطاتق الأحضاة:وإلك كيم الأسباب القى كس وراء اتميتوك النشاذ 
وطرق غلاجه وقد حدقت اعمال هذه آكارا غامية وكان لأبحاكه كن غلم 
الثقين ابعب الأكريفاى امتحاب تظرياك الصلم الركسبية فى ايها شى 
اتاضني والخاضن رتساول آمريكا البوى إعاذة اكقفاض اعمال باخلوف آنا 
في روسيا فقد استمرت الأبحاث المرتبطة بهذه الآأعمال دون ضعف أو 
وهن. 

والنوم كفو مخارلاك مدق فاش نمال الاشراظ اسيك ومن 
جدلةاذلك ,قدا انكل الطبيعة السديقية لعملية الكما وازيعه الشنه 
والاشكلوف بين الإشرا الرسيان والإشراط العلاسيكي» وتاتبنالفشرة 
الزطتية القن تدقضي بان لقح |الشرمتي والمكبر غير الشرظن على عيلية 
الاشراظلة ومدض أثر العلا ككافة امثير غير الشرطى ومدظة: وكاثير 
عطاك القايمات على غملية الأشرافل: رمق جملة القضايا #ذتك إشرافك 
اللعاتى والإشواظ الداتخلى والغارنات ونظور الاجتالين وكرود التقلم وتاقير 
الخجل من الطعم. 

وتظهر بض الاهتمامات الغرية فى الوقت الماضر فى الأنحاث الكى 
تشكل تحديا للاقر ضاخ التقليدية والقناكلة يان اللثير الشرطيئ يحل متعل 
الاير غيى القترطلى هن انام عملية الاشراط: وكية أدلة معنمة معزايدة 
توحي يان الافتران فرظ ضروري ولكنه غير كاف لإحدات الإشراط. 


نظريه الاشراط الكلاسيكى لبافلوف 


وبدلا من ذلك فانه تطرح آراء مفادها أن المثيرات تتنافس فيما بينها كي 
تستحوذ على انتباه الكائن الحي وانه حتى يتم إشراط مثير ما فلا بد له 
من أن يقدم معلومات ملائمة تفوق تلك المعلومات التي تقدمها المثيرات 
الأخرى التى تنافسه. فإذا فشل ذلك المثير فى ذلك كأن يكون مكررا أو 
ضعيقا فان إشراطه أن بحدية. ْ 

والتطبيقات العملية لإجراءات الإشراط البافلوفي هي أوضح ما تكون 
وأكثر استعمالا ضفي مجالي الإرشاد (الاستشارة) والعلاج. وعلماء السلوك 
الذين يستخدمون إجراءات التعلم لتصحيح السلوك الشاذ يعرفون باسم 
المعالجين السلوكيين. وقد استطاعوا تطوير تطبيقات منوعة على إجراءات 
الإشراط الوسيلى والكلاسيكى. وهذه الإجراءات ترتبط تاريخيا أو نظريا 
بالإشراط الكلاسيكى وف قتصنون إجراءات الاشترانك لخاد والاتطفاء 
الخاصة بالتقليل من الحساسية أو إزالتها بطريقة منظمة والتدريب على 
توكيد الذات وتدريبات الإغراق والعلاج القائم على الانفجار الانفعالي 
الداخلي وأساليب النفور. أما التطبيقات الأخرى فتشمل تأثير الخجل من 
الطعم والإشراط الاستيعابي والتي تعرضنا لها بالدراسة كنموذج لفهم 
ردود الأفعال اللاشعورية والمشاعر وكذلك الأمراض السيكوسومائية 
(النفسية الجسيمة). 
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.6 -107 ,28 ,1966 

810107 ,(.1805) غضع81020 .8 .نآ عق سقتطتط .11 .>1 م[ .ل بعكتلود عع ,1 بمأمتطءعتطد ,./ا .آ ,لااعصممععءكل3 
.0 رؤوعتط عتسعلوعكى تعتتملا تعا8 , لتزمسعمط 

لدعنلع]1 كنات .عناوتصحطعع) عامحسصزد ى :عاعمطة عتتاععاء نزط لإصهتعطا ممنومع حى .1/1 ,ععسمقتله/١‏ ع ,.[ .11 ,ماع11 
.3 -151 ,1 ,1964 بلمصستناول 

لدأصعستعءمعرء 01 علأووطلصقآط ,(.80) ومعتاعاك .3 .5 م[ .كلمولاع: لصة دع كتتل عاطمصموعآ .8 .8 ,عع 1انل13 
,505 ع :زع11الآ صطم تعتتملا ع8 .نوع م1ماءنزوم 

.5 -435 ,163 ,1969 ,ععمعك5 .وعكدمموع" تنه[ تتلصقاع لصة لقعء15؟ 01 عستصتوع.] .8 .]8 نم11 ك3 

المع عامحدهن) .ناعصصمغتلصمء معععااعء دعل 5مع11ناء1:هم عدنمآ عصنا مراك .ل بلوممممكاا ع ,.ك بعل انك1 
7 -1155 ,99 ,1928 .عنعم1مذظ عل عاعاء50 13 عل د5ع11متسعمم اع وععموعة دعل عتتتهل 2 حدملطعط 

ع اانه تدم د00 01 لمحعناه1 .ططق عط ص حدم تطنطصة لعصم ل تلممء 101 غتناعسك ممعادى ستهترطا-منم رط ل تدخ .117 .1 ,1/115 
.8 -91,975 ,1977 ,لزع هامطعئزوط لوع-لعم1منوتتطط له 

01 اأتاع دعن عط 0 طاعده:م-جرة 1هنده قاع 0220021ا[نتحصخ .2 ,دعصعة 8 عل ,.ل رمتلا ,1 ممانودط ,ك1 .0 بأمنم كلل 
.6 -33,61 ,1976 ,مستععستعصط لوم تتقطءظ8 .دمكتامطمع 21 

,(.80) اع:8]031 .8 .0 سآ .تتتمعطا عستصدعا 1ماعه-80 مه .,لإممةتعطامراء:53م .كتوم ضبعل8 .8 .0 تع مك1 
3 رووع 1800210 تعتتولا اعا8 .لاعموعوع" لصة نجتمعط]" :تزه تعطأمطء تروط 

عنحطمخلتاصة طكزلل مله صا كنم تتاعط لدع11مء 01 05نم 0001610 .10 .0 ,كمعتاع 3 ع ,.8 .11 ,جع71110ا ,.11 .ل بمعترظ ' 0 
,لاع 10مطء:روط لدعتعه1منوتوطط لصة عناتتههدم -ددون 06 021نا0ل .كناانتستاد لعمهةتلممع-صنا عطا كه صمننه كتاعمة 
.7 -1977,91,918 

7 رؤوع21 ل0لمع0121) :نمآ ,وعردعال1ع؟ 0م05 1لمم0 .2 .1 بتماكوط 

,99 ,1932 ب,لمغهاء-وومخ لدعنلع11 سدعتتعسخ عطا 01 لقتناو[ ,ولاقتقتمة 220 تتقحط طنز كتومتتاعء]8 ,2 .1 ,لاماكوط 


1012- 1013. )0( 
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(ا) .127 -1932,39.91 ,لاعاتاع8] لوعلع ه1امطء تروط .كأواع 10مطء :53م م أذلع51010تتطم 2 2ه تزامع:؟ عط1' .2 .1 ,امانكوط 
101021 .2013ة5هم له كتدمتتاعم [هدمزودء065 01 كدم لماعم ع م1 لدعنع 13:51010م غ2 أمممعمة رخ .2 .1 ,اه 1نخوط 
.7 -187 .80 ,1934 ,ععمعكعد لمتمعكل8ة 01 

61031 ع1 عاتملا تاغلل .(.قمقن بأكخصد0 .8 .7ل1) تاتقتطء-نزوم صا وععرعااع1 لعم0نلمه2©) .2 .1 ,ناماتوط 
41 ,بووع]ط وعنا زو نالآ 

01165 ع'لتاتعومة 1018 تأ ووعمع 'كتااء255 ع لأقوع1ع1 101 5عتتناظلعه210 ععقطا 01 دمعدع لتأععلء عط1' .0 .مآ ,ممتلعط 
بتامادع(آ ,اذو كتمتا علهاد مدع طتدهاظ بممغمترعءو5تل [هجماء10 لعطذذ!-انامصمتآ] .5خصعل0نند 

رعع00116) لصهاحطعن_1 ,تعمدم لعطمتاطناممنآ .5قعهمطامعاع) 2ه جدعغ ع لازووععيء 01 مملاأوتناوعى .0 .لآ ركمتكلمعط 
,1031135 

,12 نإ[نال مكدع تمتتستصصمء لفصمدمع7 .11 ."1 رممتامعط 

:5101م مطاء :5م أع50171 الاعتتناكء صا كنامك كم عا طهرعقصز علا له كناماء5تمعهنا عاطه نكتعو06 ع1 .0 ,ممحمخ]1 
,لاعالاع ]1 لدعلع10[مطء :روط .عرعااع:؟ عسمنامعتره عط لصة ,عصنمه0160ممء عتاسمدمعة ,عصنصم 6 تلل-نلممء ع كتامعء مع م1 
7 -1961,68,81 

لدعاع10ماء :25 .نزع0-[مطء:زدم لهأ معتستعمء سدع تع سخ لصة نرع1-0مطاء :ىم “كأدلع13:51010م تنهزددن؟] .0 بلممنتجق ]1 
.64 -63,42 ,1965 ,سناعلاسظ 

:505]0 .مغتصعمء لصة #ملتقطعط لعصتدعا 2ه 5أوعطاصتزى ؤوع 1825-1717 صخ زدمنانااملاء صا كستال8 .0 ,سممنتحجمك]1 
بتقنطقكنلة ممغطع ه11 

4 عتلغهتوم دهن 01 1[قتتتناوك .عصتصه6نلدمء مدع سماتده1- حو صذ ماعل 2ه صمغقتطتطم] .لخ .لآ يولتمعوع]]1 
.0 -114 ,64 ,1967 ,نزعم1امطءنزوط لوعتعه1م1وواط 

(053:20108م عط1' ,(.80) متعنه8 .0 ص[ .عسندم ةن تلممء مقتناه 1 خوط مز وع اطق تعة؟1 0021 1ه دممكم1] .لخ .11 بو1تمعوع ]1 
بووعة عتمعل-وعخ عاتملا بوعآظ .(6 .01/ا) ممنئه كلامم لصة عستستمع1 01 

نكو عع تتاع6 وتطكصه اع ]1 :لزتمعط) عمتصتوع]1 ووعء10م-30] عط1' .هآ .خآ بدمدمه501 يع ,.ى .خآ بو[تمعوع ]1 


-151 ,74 ,1967 ,لتاعانا-ع8] لوعتعهامطء رو .عصتصدع1 لها معصسبتناد مذ لمة عصتدمقغتلممء 


01 5وعمع لتأعع لاع م[ 5م120ه 17 :002016100128 01013و 05 لتتمعطا خ .1 لل ,تعمعة 171 ع رك .1 ,13تمعوع ]1 
100-5نلممء لمعتدكة01 ,(.805) .ل ,لإممعامعط .1 .ا عن عاعة81 .لخ م[ .ا معطرعء م كماع :ممم سه أمعصمعءم لماعم 
,5ن اتتتخدعن)- ماع [مرمك بعتملا تعلط .11 

01 تهتأعطناظ 2 25 عصتصه1) للدم لتاعتزع لدعندقه1ء إ2اع0 220 ععةا 01 11502ةم[حطه0ن) .8 ..[آ ,5و5و0خ] على ,.11 .5 رووهك]1 
7 -1971,91,165 بلإعه-آمطءئزوط لمأسمعس تعبط 2ه لمسس1 .لادتعا صا كناانتستاك ع ص1 

.49 ,ى1ه800 تتمع مهن عترملا عاط .لإممتعطا عرعااع:؟ لعمه 1 نلمه00) .ىح ,رع لهك 

بووعةط عتسعلوعم اهملا لاع[ .عستك امه واتوعطه ,لامتامصسظ .5 ,تعاطعقطءك 

,ع1 لوعلع مامطء :زهو .ع سنصه ةن 1لممء 02 ونكها عط له ووعععناة معع نلاعط (وتامدمنواع؟ عط .11 ,ونع مومااء5 
2 -379 ,44 ,1937 

ممق 3115 قاع [0ت5 [هتاأتطقط 01 اتع ادع اناأووععع5 .(آ ,كتضحط على ,.ظ ,متعاأكمعغطء1] ,.ثآ بلطمصسصطعك 
-105 ,1972,38 بلإع10مطءنروط لمعنصنان) لصة مص اناكده0) 02 لمصنه1 .عصكامحدة لتم لصة عختة وامصمد 
خلططة؟ عط 04 عكدممة-ع؟ عمة تطاساعمم عسمتكمنناعته عطا 01 متأعصبظ لولتتعام1 دنال ناحستاكمعنم] .]ا بممصمعلأاعمطءك 
1966 ,لزع 10ملاءنزوط لوعنعه1م1وتجطط لصة عن معدم ص0 01 1[متناول .عصنتصه6ئلممء ععمتن كباكمع؟؟ /تداعل معلمنا 


62, 397- 


عستطعتاطناط عنهاد :نتلمء-1105 .10113 لعاععاع5 ,(.8:0) نامعاطتاد .لخ .لذ ص[ .ضتةةط عط 4ه وععرع ا1ع]] .1/1 .[ ,اممعطعع5 
,بع15ا110 

.8 -1970,77,406 ,/لتاعالاع8] لوعلع10مطءنزو .عسمتصضدع1 01 305[ عط 1ه تله تعمعع عط م0 .2 .8 .81 بممحسع ناءك 
كأ معستعم-د8 02 لمصناول عاعمط؟ ع2 تتناهتا عمدعوء م1 عتتالتهظ .1 .5 ,تعند81 ع ,.2 .8 .81 بممسوناءك 
.9 -1 ,74 ,1967 ,لزاع ه1مطءنزوط 

لمتعدع0 01 لمصناه1 .81111 لصة تعاختمصم] م ترامعد لخ نعرع1]-ع؟ لعمه)تلمم 0 دعمن 1500 .1 .8 بتعمملاك 
.9 -272 ,16 ,1937 ,لإع10مطءنزوط 

.8 ,1015ن)-'تتنتاصعن)-دماع امك عرولا تزع[ .كسكتصدعه0 06 عمتتقطعط عط] .1 .8 ,تعصمتكاك 

.53 بتقللتصسعة]/١ة‏ بعتملا تزع[ ,لم1تتقطاعط متقصتط مضه ععمعء5 .1 .2 عمستام 

لواعاع 01 عتدمع-أنان عط" :ع ستستدع1 ععصهل25:01 علأفصتنية]1” .ل هآ ,عصصو/؟ ع ,.آ بيمتنسقكا ,..آ .خآ بممسسمامك 
-291 ,48 ,1953 .نزعه1مطءئزوط لوزعه50 لصة لمحصستممطخ 2ه لمصهده1 .كعمل خطاتثت دعتسلعء0م ممتأعستاءي 
اعمدعدع ]1 ,ممع طاامماء- نزو .5ع بلعء20م لمامع ستعمعء امعمع تل معلصن لعستهاطه 1055 غاعاء 117 .1 .0 علة11م0اك 
.4 -61 ,1967.4 ,عع ن-عوءط لصة 

6004م .نوع 0537:2010 لوتعدعع 06 عله0ه لصم .(80) سقدصاه11 .8 .8 ص[ .عسنص60 1م00 .81 .آ ,الام اماك 
3 للق ععتاصععط :.[.]8 ,ؤ5كنات 

5 1211516 عتلتواع نحا لعصتططدمء 01 دمتندء 110011 .8 .11 ,وتسمللخ ع ,.(آ .0) بممكتلاه1' ,1 .1 رماع نااك 
-215 ,11 ,1978 ,5أ5لإلمصك م تقاء8 لعتاممرخة 02 لقتن10 عاعدطلعع؟ 83/10 مه 8172 عصتكنا وعطعملمعط 
طتتع] اتتمطاة 12 0نا-ة201ه1 :مم0نخه2لممعوعل لعدققحط لعتممعاءء-عم4 .2 بلااعمتمد ع ,.0) ,عتلظ ,كا بمصتناك 
-303 ,1970.1 بالإصةتعط!' متتقطاء8 بامعصتوعن 

ع طا وعامه1' .(.805) ١7055‏ .5 .1 عى امومصطتمط]" .1 .خآ م[ .عصتدهةتلممععم تتتمفمعك .1 .>1 .مموم مط" 
بووعةط عتممعلوعة عاهملا تعلطا .عع سقصمم أمعم لسة 

عت اتقطعصن1 ,غ01 عاتملا علط .ععمعاعة مقصتط عط" :ترعه-امطءئووط ./ا .1 بللعصدمعء]8 ع ,.ل .]1 .ع110 
ا 1/5101 

تلق تعدخ 01 دمنا م زعلع] ,دع متلععء20 . وأا قاععمه5 ولالننستاد 115 بعستصمدع1 01 معأمصقتا لدعتمعطان .0 ,تعومل] 
.9 ,25 ,1966 ./زع81010 لمأسعمط- تع ود 101 وأعزعمم 

لدعاع10مطءنزوط لصة لدع حتطمه05[تطط 2ه لمتصناه1 .عموع5لل لمأمعمم 2ه أمععدمء عط سه كته كقطاء8 8 .1 .ممككة117 
.7 -578 ,13 ,1916 ,قلمطاع]8 عاكتامعع5ك 

بأأمعطاتممنآ بقتطماعل-ه[تاط .(لع 30) أكته تقباعط عسنا 1ه غسلمم-0مماد عط سمظ رع 10مباءنزوط .8 .ل ,ممئنة1817 
1229 

/ا108م0طاء:253 لوأمعدط-تتع رط 01 1متناه1 .كنم ناعدع 0021 مطاع لعم10لم ه00 .خآ ,تعس جما عع ,.8 .ل يممكنهة112 
.14 -1920,3,1 

علتناع ذخ :ةنا أقمع5-ع0 عتأقددع5:ز5 لعاءعع11-01[ء5 ل .(10آ بلهتع مع ع .11 .11 ,لإعاصد”آ ,.117 .7لا بطع صماع18 
.6 ب13اع100/تقداء8 :.طاء81 ,00جهتسقلف؟] .أنتمهتعطا لصة غمعتء .أمعلتطد عط .ه10 

.1ع 05 0ملهعم عط 01 مسمتأعصيظ د كه +051 عطا 1ه عصنصه6نلممء 06 ععموع2آ .1 .وتعطدهلاطعد ع ,1 .0 ,علطلا 
-357 ,43 ,1952 ,لإع10[مطء روط لمأمعحصم تعمد 01 لاممسنامل 

تمصع تمتعء مط 01 لمصتناهآ .عصنده016ممء تععصة تتتدغصنا1هتم1 ممه تتتمتصن[0؟ 02 تإلنذد ث .10 0[ .ممععاء 11/1 


.10 -127 .25 ,1939 .تزع ه1مطع تروط 
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.8 بؤوععط 'والولاع اتسنا 10مكصهاد :.021 ,لتمكصماك .ممغتطتطحمة لدعم عع نز لإمومتعطامطء :زو .ل رعماه/11 
رووع81 تامتصدعنء2 بعرملا نتزعآ8 .للع 200) تزمفتتعطا :وه 1تتقداع6 04 ععناعةم عط" .[ .عماه/18 

نك ا 15نط10ل-دمء لدع ذدمه1ء ع2 أتدعط 01 5ع )12ات:01ن) .]1 . التمسمعل أعصطء 5 ع ,.0 بطتتيد”آ , .1 خ .علطعلا 
.4 -98 ,64 .1967 .تزع ه1[مطءنزوط لوعنعه1م1وتوطاط ع تتتدعوم دهن 06 امصسناول .ككختططهر 

نم0 ع21013ء مقت حناط صز تع سنلصةآ خمععع: عددمد 01 كزكنزلهصة سه تتعتترع8] .177 .16 بطاتتصد ع ,.0آ .ممستمع2 
.5 .101]5ن)-نتتتطصعن) دماعاممة عتتملا نع[ عصنمهئلممء لمعتدمه1نت ,(.80) توامععامط .1 .117 م1 

7 بتتلقتتاوع:101 56016 .111 ,الاع تدع[ .عقنا لصة نزعم1مطءنزوط .]آ .1 عكر ,.ن .2 ,ملتوطساض 


النظرية الإجرائية: السكنر 
4 


أي. شارلز كاتانا 


مقت ومة 

نظرة عامة: 

النظرية الإجرائية كما تتمثل في أعمال بي. 
اف. سكنر !'" هي شكل آخر من أشكال نظرية التعلم 
السلوكية. ولما كانت هذه النظرية نسقا منتظما 
لأبحاث علف التفيى:ضاقه يقاو إلبها جاميم التعليك 
التجريبى للسلوك 08 515:زلهصكى) (لدأمعستعيرط 
ام كقطء 8) وأحيانا تختصر باللغة الإنجليزية إلى 
القهاءريطلق يملق الذين يقوهون بهذا النتظيل سم 
تعلاق الضلرك كما يلق لبوا تياك لخر 
مثل الشرطيين الإجرائيين؛ أو السلوكيين المتطرفين 
أو الباءسكدوآاو الراديكانيين بانصمار التقبير 
الأساسي والسريع). وفضي أوائل العهد بالنظرية 
الإجرائية كان الاهتمام موجها في الدرجة الآولى 
إلى قضايا البحث المختبري الخاص بدراسة 
الحيوان. أما في السنوات الأخيرة فقد اتجه اهتمام 
الكثيرمج الباتحتين المسابيق ساد اسوك هن 
المشكلات الإنسانية الهامة (مثل تكنولوجيا التعليم). 
وهكذا ظهر تحليل السلوك التطبيقى (اعناممهم 
1515 :20101 8) كتخصص هام شين إطار 


(*) أستاذ بقسم علم النفس-جامعة ماري لاند 
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نظريات التعلم 


التحليل التجريبي للسلوك. 

وتحتسر النظرية الاجراكية الاوك موضوقها الأسناني, سدق كرس 
السلوك لا لأنه قد يساعدنا مان يذل مشكلاك هام الافسن ول لأنه قد يفتح 
الطريق إلى معضى مقو كه العرفية ]و ميقا كزووقية دن مستريات انشيج 
ولنما الأعالسلوك والك حاتت امنا بو عوالب السياة الالساقية وعدي 
بالدراسة لذاته. ا 

وبينما نجد أنماطا من السلوك تحدث بفعل بعض المثيرات أو يمكن 
استحداثها بفعل هذه المثيرات (مثل إغماض العين استجابة لنفخة من 
الهواء). وثمة أنماط أخرى تحدث أو تصدر بسبب ما لهذا السلوك من 
نتائج (عواقب) في الماضي (مثل تشغيل مفتاح يسبب الإضاءة أو يمنعها). 
والنوع الثاني من السلوك يطلق عليه اسم السلوك الإجرائي (اصفتعمه 
#متكقطءط) لأنه سلوك يؤثر في البيئة» ويترتب عليه تغير في العالم بل إنه 
يغير في البيئة ذاتها بطريقة أو بأخرى: ولهذا السبب كان هذا النمط من 
السلوك فبوضيع افتكاة (رني للوتقاترين اللجراكبين »زهو بعالل اتن سد 
قريب جدا السلوك الآدائى أو ما يعرف (باللغة المستخدمة فى الحياة 
اليومية) باسم السلوك الإرادي أو السلوك الغقرضي (05117 مكلام :01 5 
7101 . ومن الأمثلة على ذلك تناول الأشياء والتحدث والانتقال من 
مكان لآخر. ولما كانت مثل هذه الاستجابات تعرّف بالطريقة التي تؤثر بها 
في البيئة فإنها جميعا أمثظة على السلوك الإجرائي. ومن هذه الرؤية فإن 
الكائن الحي يكون نشطا في بيئته وبالتالي فهو لا يدفع هنا وهناك في هذه 
البيئة مسلوب الإرادة. 

ولس كل ساواك لوكا اجتراقيا يطيعفه هالسلوك قل كوخ مطريا و 
كسا بدرحة ماوق يكن على خوامل شنيف (تحوادت سايقة) كما قن 
ينمه على ما يعقيه (لعوامل لانحقة] + ولو حاطلنا فى يكاءالطفل الويجدكا إن 
الأداء أو عدم الارتياح قد يكون كافيا لأحداثه., وفي أحيان أخرى يحدث 
البكاء لأن الطفل قد تعلم أن البكاء من شأنه أن يجلب انتباه والدته. وإذا 
أردنا التعامل مع بكاء الطفل بصورة مناسبة فلا بد لنا من التعرف أولا على 
مصدره وهل نشأ عن مثير مؤلم | أم أنه يعتمد على النتائج السابقة لمحاولة 
الطلدل جنات الافشام البامويلقة | قكن وضريها كفنا كل كيال هل بكي 
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الطفل لأنه أصيب يمكروه أو لأنه يريد أن يكون موضع الاهتمام؟. 

والتمييز بين مصادر السلوك المختلفة مهمة أساسية من مهام المحلل 
السلوكي وعند إجراء هذا التحليل لا يكفي ملاحظة حدث واحد من أمثلة 
السلوك. فالشكل الذي يتم السلوك عليه ليس بالأمر الحاسم وإنما المهم 
هو الوظيفة التي يؤديها ذلك السلوك. فالحركة التي تنتج بفعل مثير ما 
تختلف عن الحركة التي تتم لأن حركات أخرى مشابهة أدت إلى نتائج 
معينة في الماضي. وحتى لو تشابهت هاتان الحركتان فلا بد من النظر 
إليهما كنوعين مختلفين من الاستجابات. 

وعلى أية حال فالسلوك ليس مجرد حركة. وعلى سبيل المثال فالنظرية 
الإجرائية لا تستبعد اعتبار الأحداث الخاصة التى نسميها الأحداث العقلية 
(لتندعه) . فالتفكير والتخيل يدخلان في نطاق الأعمال التي يقوم بها الناس 
ولذلك فهما موضوعان مناسبان للدراسة. وما يميز وجهة النظر السلوكية 
هذه ليس كونها أنها ترخض الأحداث الخاصة (مثل التفكير والتخيّل) بل 
لإصرارها على اعتبار مثل هذه الحوادث أنواعا من السلوك. فالسلوك 
ليس مجرد مجموعة من الحركات العضلية بل لا بد من وضع تعريف له 
أكثر اتساعا. ووجهة النظر هذه لها سوابق تاريخية هامة من خارج نطاق 
النظرية الإجرائية. كما يظهر ذلك من الفقرة التالية التى نقلت عن 
ودويرث2 . 

علينا أن نقول «التذكر» بدلا من «الذاكرة» و«التفكير» بدلا من «الفكر» 
والإبصار والاستماع.. الخ بدلا من «الإحساس». ولكن علم النفس كغيره من 
فروع المعرفة التي نتعلمها يميل إلى تحويل الأفعال إلى أسماء. لكن ماذا 
يحدث بعد ذلك؟ أننا ننسى أن الأسماء هي مجرد بدائل للأفعال ولذلك 
فإننا نحاول البحث عن الأشياء التى تعنيها الأسماء ولكن هذه الأشياء لا 
وجود لها وكل ما هنالك هو النشاطات التي أشرنا إليها وهي الأبصار 
والتذكر.. الخ والقاعدة السليمة؛ إذن: هي أننا كلما صادفنا اسما سيكولوجيا 
يتهددنا فما علينا إلا أن ننزع قناعه اللغوي ولنحاول التعرف على النشاطات 
التي تكمن وراءه. 

ويعد مرور أكثر من نصف قرن على هذه المقولة لا زال أمامنا الشيء 
الكثير حتى ندرك معنى وجهة النظر هذه ومغزاها تماما. 


إنذدا 
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القضايا الرئيسية 
تضمن تطور التحليل السلوكي بعض المفاهيم الخاصة بالطبيعة العلمية, 
ومع أن الكثير من الباحثين يتفقون في الرأي القائل بأن السلوك أمر هام 
في حد ذاته إلا أنهما يعتبرون أن مهمتهم البحث عن تفسير للسلوك في 
نظم أو أبعاد أخرى بدلا من محاولة دراسة السلوك ذاته دراسة منظمة. 
وكان تفسير السلوك من وجهة النظر الاختزالية في العلوم؛ يتم ضمن نطاق 
الفسيولوجيا (أو علم وظائف الأعضاء) وعلى الخصوص (فسيولوجيا الجهاز 
العصبي). فالعمليات الفسيولوجية كانت-دراستها ضمن نطاق الأحداث 
الكيماوية الحيوية والتي كانت تختزل بدورها إلى تفاعلات بين الجزيكات 
اكادية الأساسية كانت مشكلة هذه الاحتزالات أنها كافك سايقة لأواتها إذا 
ما كانت خصائصن السلؤك:ذاتها' غير منفهوفة تماها: 
وقد انطلقت النظرية الإجرائية من وجهة النظر القائلة بأنه لا بد من 
فهم السلوك ضمن إطار المفاهيم السلوكية وليس ضمن إطار من المفاهيم 
التي تفرضها عليه العلوم الأخرى. حقيقة إن تغير السلوك مرتبط دون شك 
بالتغيرات في النظام العصبي ولكن الكائن العضوي ككل هو الذي يقوم 
بسلوك ماء فالكائن العضوي يرتبط بالعالم من حوله من خلال أجهزته 
الحسية وهو يؤثر في هذا العالم؛ من خلال أجهزته العضلية: والجهاز 
العصبي الذي لا يرتبط بهاتين المجموعتين من الأجهزة لا أهمية له. ولهذا 
السبب فإن السلوك يتقدم على الفسيولوجيا (أو علم وظائف الأعضاء). 
وقد أشار سكنر في وقت مبكر إلى هذا الأمر في كتاباته الأولى!”" ومع 
ذلك فقد ظل هذا مجالا لسوء الفهم. وكان يقال أن السلوكيين اخذوا فيما 
بعد يهتمون بالكاكن الحي الأجوف (الفارغ) على افتراض انهم ينكرون آية 
علاقة تربط الجهاز العصبي بالسلوك. وعلى أية حال فإن سكنر يحاول 
دحض اتجاه رئيسي كان سائدا في تلك الأيام ويتمثل في محاولة تفسير 
السلوك بالرجوع إلى خصائص جهاز عصبي نفترض وجوده (وبعبارة أخرى 
اعتبار الجهاز العصبي المركزي ليس كجهاز عصبي مركزي بل كجهاز عصبي 
خاص بتكوين المفاهيم). ويعرض سكنر هذه القضية على النحو التالي: 
«... هناك موضوعان (السلوك والجهاز العصبي) مستقلان عن بعضهما 
ولا بد أن يكون لكل منهما أساليبه وطرائقه ومعطياته الخاصة به. ولا 
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تستطيع أية معلومات عن الموضوع الثاني. مهما توافرت؛ أن تعطي «تفسيرا» 
للموضوع الأول أو أن تكوّن صورة متكاملة عنه دون اللجوء إلى الدراسة 
التعليليةالشى يمتها صلم ساوقى نزهذا النطق يتطق ينفين الدوجة على 
العلوم الأخرى التي تدرس أجهزة الجسم الداخلية المتعلقة بالسلوك. إن أية 
معلومات عن الغدد الصماء لن يكون في مقدورها أن تؤيد الرأي القائل بأن 
الشخصية هي مجرد إفرازات غدة أو أن الفكر مجرد أمر كيماوي. والمطلوب 
في هذه الحالة إذا كان للرأي المذكور أن يتخطى حدود البلاغة اللفظية أن 
تضع معت يخده القصبوة بالشخصية أو الذكن وقابى تخصاقض كل متهم 
قياسا كميا.... وما أؤكده هنا أن علم السلوك مستقلا عن علم الأعصاب 
فعربب ول يتيفى أن ينظر ليه فطلم شاكب زد اه متواء جرية نحا وقةالتخرنية 
من علم الأعصاب أم لا..» 

ولنعقد مقارنة بين دراسة السلوك والإيصار. فقدرة الإنسان على الإبصار 
في الضوء الخافت تختلف عن قدرته على ذلك في الضوء الساطع كما أن 
دبحة الحسباسية البضرية يعرتيا متف قبها توق الاير البضرى رصرف 
هذه الاختلافات إلى نوعين من المستقبلات البصرية فى شبكية العين 
الإنشائية وهما الخلايا العصوية واللخروظية اللذان يتفيران كيم نينهما 
ليغا اللبقية الناربحية:فتكرة الضيكية المركزية الى شتغيل الصدو مخ 
نعظة الرؤية المركزية تكاذ تالف في مجملها من الخلايا المخروطية. وتقل 
فكاكة الهلا المخروظية رعزداد #كافة الكلايا الفصرورة كلما ايكسو ةا ع 
حفر ة الشبعية وإضترينا مر محيظها ‏ والخلانا الخروظطاية عير عدينة 
الحساسية للضوء إذا ما قورنت بالخلايا العصوية إلا انه عندما يصبح 
سكو الكوء صائيا إلى الحف الذى يتم فية. كن إثارة اككانيا اللخروظية 
فان هذه الخلايا تصبح هي المسيطرة وتعمل على زيادة حدة الإبصار ودقته 
وويمنا عذلك بالفسية للايصان اللون: 

إن هذه النتائج المتعلقة بالخلايا العصوية والمخروطية تنبع أهميتها في 
معرضن السريغ هن السلوك من وجزد شواهد على ارقباط هذه الشاذيا 
بهذا السلوك. فالناس لا يتساوون في قدرتهم على الاستجابة للمثيرات 
الضوتية؛ اعتمادا على موقع هذه المثيرات من المجال الضوثي. ولولا وجود 
شواهد على الاختلافات الكمية بين الخلايا العصوية والخلايا المخروطية 
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لما كان هناك داع للتفريق بينهما . فوجود نوعين مختلفين من الرؤية يستدعي 
التمييز قبل محاولة فهم النوعين من الاستقبال الضوئي المتعلقين بهما. 
وهذا هو المعنى الذي يصبح فيه السلوك بالنسبة للمثيرات الضوئية أمر 
أساسيا أكثر من فسيولوجيا الإيصار. 

وبهذا المعنى فان تحليل السلوك ينبغي أن تكون له أولوية على تحليل 
النظام العصبي. وليس معنى هذا أن السلوك له أساس فسيولوجي. وقد 
يكون من المهم في هذا الصدد أن نعرف أي تغيرات فسيولوجية تصاحب 
السلوك. غير أنه ما لم يتم تحديد خصائص السلوك أولا فإنه لا يكاد يكون 
من الممكن معرفة الطريق إلى دراسة علم وظائف الأعضاء. وقد بينت 
الأبحاث التي أجريت في مجال تحليل السلوك في وقت لاحق أن هناك ما 
يبرر وجهة النظر هذه وذلك عن طريق إظهار خصائص سلوكية تم التعرف 
عليها في معامل البحث لم تكن معروفة من قبل (مثل آثار جداول التعزيز) . 

وثمة قضية أخرى من قضايا النظرية الإجرائية تتمثل في العلاقة بين 
التحليل السلوكي والأحداث العقلية أو الخاصة. ولا يعني ذلك أن القضية 
هذه متعلقة بوجود مثل هذه الحوادث الخاصة مثل التفكير أو التخيلء؛ بل 
إن القضية هي علاقة هذه الأحداث بالسلوك. وتبرز المشكلات إذا ما 
أثيرت هذه الأحداث كتفسير للسلوك بدلا من إثارتها كسلوك في حد 
ذاتها.0 وعلى سبيل المثال فمن الخطأ المضلل القول بأن الإنسان يقوم 
بسلوك ما لأنه قام بالتفكير في ذلك. ودون أن نخوض في العوامل التي 
تحدد بصورة مستقلة تفكير الإنسان أو التى تحدد كيف يؤثر التفكير على 
السلوك. فإن هذا القول لا يمكن اعتباره تفسيرا مناسبا للسلوك. ومن 
المساوئّ المحددة للتفسير النفسى (العقلى)*) أنه بمحاولته اللجوء إلى 
سيراك ربطالجية كانه يضع كيودا ل قاس البحث والتحري. والمنطلق 
الذي ننطلق منه في هذا المجال يوازي المنطق ذاته الذي نقول به في بحث 
العلاقة بين السلوك ووظائف أعضاء الجسم. وفي كلتا الحالتين فإن القضية 
الأساسية تتمثل في إعطاء الأولوية لتفسير السلوك. فخصائص السلوك لا 
(+1) التفسير القائم على أن الظواهر النفسية أو العقلية ظواهر لا تفسيرها بارجاعها إلى 


ظواهر أخرى كيميائية أو فسيولوجية وأن كانت ترتبط بهذه الظواهر الأخيرة بمعنى ما بل أن 
السلوك وظواهره ينبغي أن تبحث في ذاتها وبذاتها أولا. 
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بد من البحث فيها مستقلة في حد ذاتها. 

المفاهيم الأساسية 

ردود الفعل الاستجابية :(00060]5م65) قد تكون الاستجابات المتعاقبة 
متشابهة ولكنها لا تكون أبدا مماثلة ومن ثم فمن الضروري ألا ندرس 
الاستجابات الفردية فحسب بل فثئات الاستجابات.©) وبعض فئّات 
الاستجابات يطلق عليها اسم ردود الفعل الاستجابية وهي الاستجابات 
التي تحددها المثيرات المنبهة لها أو تسحبها وهذه الأنواع من الاستجابات 
هي التي تتمثل في العلاقة بين المثيرات والاستجابات المسماة بالانعكاسات,!7) 
وعلى سبيل المثال فإن البكاء الناجم عن تقطيع شرائح البصل الطازج 
ينتمي إلى نوع من الاستجابات (أي أنه جزء من انعكاسات) تختلف عن تلك 
الاستجابات التي تحدث بفعل هبوب الريح البارد على الوجه. 

الإجراءات (ناصةئهمه) وبعض أنواع الاستجابات التي يطلق عليها اسم 
الإجراءات نعرفها بآثارها البيئية وليس عن طريق المثيرات التي تستدعيها 
وعلى سبيل المثال: فقيادة السيارة أو ركوب الدراجة أو المشي على الأقدام 
بهدف الوصول إلى مكان ما إجراءات متشابهة قد تنتمي إلى نوع واحد من 
الاستجابة. وليس هناك داع لافتراض وجود مثيرات تسحب مثل هذه 
الاستجابات ويقال عنها إنها استجابات تصدر دون حاجة لافتراض وجود 
مثير يسحبهاء وقد كان التسليم بأن السلوك يمكن أن يحدث تلقائيا خطوة 
حاسمة في تكوين مفاهيم النظرية الإجرائية! فالدراسات السلوكية السابقة 
كانت تفترض أن لكل استجابة لا بد أن يوجد مثير يسحبها غير أن النظرية 
الإجرائية برخضها هذا الافتراض لم تقل بأن الاستجابات التلقائية لا 
يوجد لها مسببات, بل إن ما تقول به هو أن هناك أسبابا أخرى للسلوك 
بالإضافة إلى المثيرات التي تستدعى. 

وقد بني المفهوم الإجرائي على أساس النتيجة التي توصل إليها الباحثون 
والتي مفادها أن الآثار السابقة المترتبة على الاستجابات هي محددات 
هامة للسلوك. 

المعزّزات والمعاقبات :(5تاعطمصتاط 0ه 5اعه:م ]مزع ) عندما ينجم عن 
الاستجابات نتائج ما فان هذه النتائج قد تؤدي إلى زيادة الاستجابات 
التالية أو إلى نقصها. وعلى سبيل المثال فإن الفأر الجائع سيزيد من عدد 
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مرات ضغطه على رافعة ما إذا كان ينجم عنها زيادة في كرات الطعام ولكن 
عدد مرات الضغط سوف تقل إذا كان ما ينجم عنها هي صدمات كهربائية. 
ويطلق على هذه النتائج اسم التعزيز و الحالة الأولى واسم العقاب في 
الحالة الثانية: وضي أول العهد بالنظرية الإجرائية كان ينظر إلى التعزيز 
على اناس آنه هيدا سلركي: ولكن لعزي السارك للا يدتير تفميرا اميل 
هو مجرد اصطلاح للتعبير عن زيادة السلوك عندما تكون هذه الزيادة 
ناجمة عن نتائج الاستجابة (على سبيل المثال العلاقة بين ضغط الفأر على 
الرافعة وكرات الطعام) أكثر مر أي شيء أخر. وهذه العلاقة الخاصة بين 
الاستجابات والتعزيز يطلق عليها اسم ترتيبات التعزيز (02 وعاعمءعستامم0 
جاع مع عم صلعم) 60 

الإجراءات المميّز :(كاصهنءم0 2]60منستن15) لبعض الاستجابات نتائج 
بغحة اح مارو مميقة رايط لها علد لتاقم قدت ظروف اتقري فزذ 
كانت المثيرات. تشير أو تسمح بفرصة نتائج مختلفة من الاستجابة فإن 
المثير يوصف بأنه مميز (06اهمنستىنؤذ0). وإذا ما أصبحت الاستجابات 
معتمدة على المثير المميز فإن نوعية هذه الاستجابات تسمى الإجراء المميزء 
وغتى سودل الكال يكن إشنارة الكرور السمرا كييك العارف لسائن السيارة 
كي يضغط على مكبح السيارة؛ وفي هذه الحالة فمن الخطأاً القول إن 
الإشارة الضوئية الحمراء هي التي استدعت استجابة السائق فالاستجابة 
تحدث أثناء وجود الضوء الأحمر وليس أثناء وجود الضوء الأخضر لأن 
الاتعجابة ينجي منها شافع متحتافة كن حالة وجود عمق الكيزين (الضو 
الأحمر والأخضر) وهكذا فإن الوقوف عند ظهور الضوء الأحمر واستئناف 
السير عند الضوء الأخضر هما إجراءان مميزان: ولذلك فهما ليسا ردود 
قل انما يقير وتكن تميين يدر القيل الاسكعايلا دن الاجزاءا ف السرة 
على أساس ما إذا كانت للنتائج الناجمة عن أي منهما دور أم لاء فالاستجابة 
هي نوع من ردود الفعل الاستجابية إذا كانت تعتمد على ظهور المثير فحسب 
كما هي الحال في الانعكاسات؛ ولكن الاستجابة تكون من نوع الإجراءات 
المميزة إذا حدثت بسيب وجود علاقة بين ثلاثة مصطلحات: المثير المميز 
والاستجابة ونتائج الاستجابة بحضور ذلك المثير') وعلى ذلك فإن 
الإجراءات المميزة يقال عنها إنها مبنية على ترتيب ثلاثي الحدود. وعلى 
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ذلك فعند تهيئة الظرف للاستجابة يكون المثير المميز هو جزء من تعريف 
هذا النوع من الإجراءات. 


نظرة تاريخية 

البداية: 

تعتبر النظرية الإجرائية شكلا من أشكال النظرية السلوكية ولكنها 
تختلف عن النظرية السلوكية التقليدية في كثير من الوجوه. ويعتبر جون 
بي. واطسن عادة مؤسس النظرية السلوكية؛ وربما كان ذلك لا لأصالة 
تفكيره العلمي في هذا المجال بل لتحمسه لهذا التفكيرء والطريقة الثابتة 
التي كان يعرضه من خلالها!''' وفي بداية القرن العشرين تميز علم النفس 
باختلافات كبيرة لا في الأساليب فحسب ولكن في المحتوى العلمي كذلك, 
وقد زعم الباحثون أن بإمكانهما دراسة محتوى موضوع الوعي (الشعور) 
من خلال الأساليب المتبعة في دراسة الاستبطان ومع ذلك فلم يتفقوا حتى 
على القضايا الأساسية ومثال ذلك: هل الوحدات العقلية الأساسية هي 
وحدات إحساس أو أفكار أو شيء آخر؟ وتراكمت كميات كبيرة من المعلومات 
كما في تجارب الزمن الذي يستغرقه رد الفعل. وبصورة تدريجية اتضح أن 
القضايا المتنازع عليها لا يمكن حلها عن طريق مثل تلك المعلومات. ومع أن 
الاعتقاد السائد كان يتمثل في أن علم النفس يملك جميع المقومات التي 
تجعل منه علما قائما بذاته إلا أن علماء النفس أنفسهم لم يستطيعوا 
الاتفاق فيما بينهم على أي من موضوعات علم النفس هو أكثر فعالية من 
غيره من الموضوعات أو يمكن الدفاع عنه أكثر من غيره. 

وفي ظل هذا الإطار التاريخي قدم واطسون نظريته السلوكية. فقد أكد 
على أهمية السلوك إزاء العقل أو الوعي (الشعور) كموضوع وحيد معترف 
به في مجال علم النفس وفيما بعد قام بتعزيز حججه بإدخال مبادىٌ 
الإشراط البافلوفي في نظريته.2' وبذلك أضاف إليها براهين تجريبية. 
ولأسباب تتعلق بآسس منهجية قام واطسون باستبعاد الأحداث الخاصة 
مثل التخيل والتفكير كمجالات ملائمة للبحث في علم النفس. وفي الوقت 
ذاته كانت الموضوعية:؛ أو وجهة النظر التي تقول بأن العلم ينبغي عليه أن 
يتعامل مع الأحداث العامة التي يمكن قياسها فحسب. تزداد قوة في مختلف 
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فروع المعرفة بالإضافة إلى علم النفس. كما أن انهماك الباحثين وقتذاك 
في البحث عن صيغة شرعية لعلم النفس دفعت بمن جاء بعدهم من الباحثين 
لمحاولة النظر في العلوم الأخرى بحثا عن المبادئ الخاصة بالأسلوب العلمي 
وتم تدريجيا دمج نظرية واطسن السلوكية مع النظرية الإجرائية التي بدأت 
حديثا في التبلور في علم الفيزياء من جهة ومع الوضعية المنطقية التي 
بدأت تظهر كتغير ثوري في فلسفة العلوم من جهة اخرى !/0013*) 

وفي أثناء اشتغال واطسن بعلم النفسء كانت النظرية السلوكية تحدث 
أثرا اجتماعيا ملحوظاء إذ أخذت كتاباته تظهر في المجلات العامة كما أن 
نصائحه في تربية الأطفال وغيرها من الممارسات أصبحت تؤخذ مأخذ 
الجد. وعلى سبيل المثال فإن الناس كثيرا ما كانوا يستشهدون بالفقرة 
التالية من كتاباته:(14) 

لو أعطيتني اثني عشر طفلا من الأطفال الأصحاء الذين يتمتعون ببنية 
جسمانية ممتازة و طلبت مني أن أعلمهم لعالمي الخاص المحدد فإنني كفيل 
لان آخذن أيا منهم ا وأدربه كي يصبح إختصاصيا في أي اختصاص اختاره 
لهكأن يصبح طبيبا أو محاميا أو فنانا أو تاجراً أو حتى شحاذا أو لصا 
بغض النظر عن مواهبه أو ميوله أو نزعاته أو قدراته أو مهن أجداده أو 
السلالة التي ينتمي إليها أسلافه. إني إذ أقول هذا فإنني أتجاوز حدود 
الحقائق المتوفرة لدي وأنني اعترف بذلك ولكن ليس هذا هو موقف أولئتك 
الذين يعتقدون بنقيض ما أعتقد والذي ظلوا يقولونه منذ آلاف السنين. 
حقيقة كانت هذه الفقرة تمثل تحولا جذريا ومع ذلك فبعض ملامحها 
أصبحت الآن حقيقة على نطاق واسع. وعلى سبيل المثال فقد علل واطسن 
الاختلافات العنصرية والعرقية على أساس اختلافات البيئة اكثر منه على 
أساس اختلافات التاريخ الوراثي. ومع أننا نلاحظ إشارة واطسن إلى الأطفال 
الذكور وليس الإناث في الفقرة السابقة إلا أنه من الواضح أنه كان سيناصر 
حركات التحرر الاجتماعي السائدة في أيامنا هذه (لو أنها ظهرت في 


)2*0 الوضعية المنطقية: وجهة نظر واتجاه فلسفي وعلمي يعتمد أساسا قلق التحليل المنطقي 
للغة العام ويعشين العلوم بوسائلها الخجرينية وغيرها هي السدز الورحين المعرفة ويقتصسر عمل 
العقل على مجرد تنسيق معطيات العلم وتنظيمها . نشأت وجهة النظر هذه في فينا وتأثر بها 
الكثير من علماء النفس (أمثال هل وسكنر وليفين وستيفنس) 
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عصره.) 

ومع ذلك فقد كانت آراء واطسن مثار نقد شديد. فمعارضة النظرية 
السلوكية كانت نابعة من مصادر متعددة. وبعض الآراء التى نادت بها النظرية 
البلوكية كانت افيد العتير سن الأسيسات القاقية والر فيه فاذا ماثم 
قبول الرأي القائل بأن السلوك يتحدد بفعل العوامل البيئية يتبعه الرأي 
القائل بأن السلوك يمكن التحكم فيه. 

وقد ظهرت آثار هذه المضامين في مجالات مختلفة. فقد قرأ الكاتب 
المسرحي الألماني برتهولت بريخت واطسن مترجماً إلى الألمانية وأدخل 
وجهة نظر سلوكية في نظريته عن المسرح,!”'' وفي روسيا السوفيتية أخذت 
نظرية إيفان بافلوف في علم النفس تجد طريقها تدريجيا إلى السياسة.!4") 
ولما كان واطسن قد جعل من الانعكاسات الإشراطية في نظرية بافلوف 
جزءا من نظريته السلوكية؛ فقد توحدت وجهة النظر السلوكية مع الإشراط 
ومع عمليات غسل الدماغ في نهاية الأمر. وقد ظلت النظم النظرية السلوكية 
موضع جدل حتى يومنا هذا . وفي كثير من الأحيان تعتبر نظرية خاطئة 
ومطللة: وتوحي ردود الفعل التي قيريها أنها نظرية تجمل في كثير من 
الأحيان تهديدا للنظريات الأخرى. ومن المحتمل أن تبدو أقل تهديداً لو لم 
ير الآخرون الحقائق الكامنة فيها. ومما لا شك فيه أن السلوكيين الأوائل 
بالغوا كثيرا في تقدير العوامل البيئية نتيجة لانهماكهم في التعرف على 
المصادر التي تتحكم في سلوك الإنسان سواء المعروفة منها أو تلك التي 
يحتمل وجودها . فإذا كان مثل هذا التحكم موجودا فإن المؤسسات السياسية 
والاقتصادية والتربوية والاجتماعية والدينية هي التي تمارسه؛ وليس علماء 
السلوك. حقيقة أن من الخطأ الفاضح عدم محاولة قهم هذا النوع من 
التحكم البيئي وأن الجهل بخصائص السلوك لا يكاد يكون هو الطريق 
الفعال لمقاومة مثل هذا التحكم. 

وعلى أية حال فإن التمسك بالموضوعية ومن ثم رفض الأحداث الخاصة 
كمحتوى شرعي لعلم النفس سمة من سمات النظرية السلوكية التقليدية. 
ونظرا لاهتمام السلوكيين بقضايا المناهج العلمية مثل التعريف الإجرائي 
الذي استعاروه من علم الفيزياء وكذلك مبادئ التصميم التجريبي الذي 
استقوه من الرياضيات وعلم الإحصاء.ء فإنه كان يطلق على النظرية السلوكية 
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اسم النظرية السلوكية المنهجية. وانبثئقت عن مثل هذه الأصول أنماط 
البحث والنظريات السلوكية المختلفة. مثل نظريات كلارك ل. هّل. 

وتمثل النظرية الإجرائية نمطا آخر من أنماط النظرية السلوكية يعرف 
باسم النظرية السلوكية الراديكالية فهذه النظرية لم ترفض الأحداث 
الشخصية بل اعتبرتها أنماطا سلوكية وأنها أقرب إلى العلوم البيولوجية 
منها إلى العلوم الفيزيائية. واعتبرت هذه النظرية نظرية سلوكية راديكالية 
لا لأنها كانت تبحث في بعض الظواهر التي رفضتها النظرية السلوكية 
المنهجية ولكن لأنها قلبت سلم أولوياتها. إذ ما إن يصبح علم السلوك هو 
الأساس فإن سلوك العالم ذاته يصبح جزءا من مادته العلمية التي يقوم 
بدراستها. وأساليب البحث المستقاة من العلوم الأخرى لا يمكن لها أن تملي 
على السلوكيين طرائق التحليل السلوكي. ومن هذا المنظور فقد أصبح 
التحليل السلوكي المحتوى الذي يمكن من خلاله دراسة السلوك العلمي 
بصورة عامة. وعندما بدأ السلوكيون يحسنون من فهمهم للترتيبات المؤدية 
إلى التعزيز والتحكم في المثير والسلوك اللغوي فإنهم بدءوا يبحثون صراحة 
عن العمليات المماثلة في سلوكهم العلمي ذاته. 

المنظرون الرئيسيون 

يعرف بروس فريدريك سكنر بصورة أفضل إذا ما ذكرنا الحرفين الأولين 
من اسمه بي. اف (815) فلقد وجد أن اسمه كاملا يسبب له المتاعب. 
وزملاؤه الذين يخاطبونه باسمه الأول يطلقون عليه اسم «قرد» أما بالنسبة 
لزميله فرد إس كيلر الذي زامله منذ كان طالبا في الدراسات العليا فقد 
بقي معروفا باسم بروس (وسطصنا8) . 

ولد سكنر في العشرين من شهر مارس عام ١904‏ وشب في بلدة 
سسكيهانا بولاية بنسلفينا. وبعد أن تخرج من قسم اللغة الإنجليزية بكلية 
هاميلتون حاول العمل ككاتب ولما لم يجد شيئًا يكتب عنه ترك هذا الأمر. 
ونظرا لمعرفته الوثيقة بكتابات واطسون وبافلوف واهتماماته فترة طويلة 
من الزمن بسلوك الإنسان والحيوان فقد التحق ببرنامج للدراسات العليا 
في علم النفس في جامعة هارفرد . وقد صاغ تاريخ حياته حتى ذلك الوقت!17) 
في عبارات سلوكية بمعنى إن عرضه للأشخاص والأحداث والمواقف في 
ذلك الوقت كان في أساسه عرضا وصفيا. فهو لم يقيّم غيره كما لم يحاول 
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أن ينسب إليهم دوافع ما أو يخمن الأمور التي تشغل تفكيرهم ومشاعرهم,: 
ومع ذلك قوصفه هؤلاء الناس كان وصغا مؤثرا ويدل على يصيرة نافذة 
وهكذا كم كن الحناسية تجاد الأخرين والتعاطاف معهم أهرا بعيدا كل 
البعدعن المنهج السلوكى. 

وفي جامعة هارفرد بدأ سكنر إجراء سلسلة من التجارب على الفئران!19) 
حدحيه إلى كقائةا عشرات القالات كن العافت اللتحسيمية ثم حمدها 
فيما بعد في كتاب أطلق عليه اسم سلوك الكائنات الحية 4ه 5 1كقطءظ8 ع1) 
(مونمدع:0!”' وعلى هدى من كتابي العمل التكاملي للجهاز العصبي 106) 
(لدع 55 كناهنكلع11 عطا 1ه دممتاعى 8 ظصظ5 )20 وسلوك الكائنات الحية الدنيا 
(كماكتصدع 01 ناء 017[ عط 01 مط 8 217) جاء كتايه سلوك الكائنات الحية 
جاحا لكين من الأكار البتكره ش مجال البحة وسبياها واففظيا لهده 
الأفكار. كما طرمتة قوانين الألشرامك وقوانين الانمكاس الاسكاقية والديتامية: 
وسلط فيه الضوء على نوعين من الإشراط: التوع القائم على وجود المثير 
وهو النوع س (5) المطابق للإشراط الكلاسيكي عند بافلوف2" ولنوع ر 
(8) المطابق للتعلم الوسيلي المنبثق عن قانون الأثر عند ثورندايك./2* وفيما 
بعد تخلى عن مفهوم «احتياطي الانعكاس» القائل بوجود عدد من الاستجابات 
التى يمكن أن تسحب فى حالة انطفاء الاستجابة. وقد وصف كيل 04 
المخاف بور ررك ا 

كزن بروس باسكا هوا هن الأخروق (بالمفاد ا ابحافة هت اول 
التعزيز )«عمرءه10مزع1 وء1نالعطء5 بصورة خاصة) كما كان باحثا يتسم بقدر 
كير جدا من الحذن يوالم ينه برضة تمازيه قبل القياز بها ولثم يق 
لاطاء إجابة متتجرعة لآ تعد واجهة (وقن فيضن الأحيان كانت قير 
سنواف وستوات قيل أن يعطي خثل هذه الإجاية) وله يمان عن نمريج علمية 
توصل إليها قبل الاطبشاع على سلقنتها . 

دوعي الرظ ينح فوع بارودى سكتوتى مجال النصسة التمرون فقن 
ظل بانحكا يتبع أساسا أسلوب البحث المنتظم ... غير آثني آميل إلى الاعتقاد 
بآن إسيامه العليس إنا متسل هي اتعال التيجى بصنورة ركسية دولم أن 
شيئًا يتمخض عن أبحاثه إلا في صيف عام ١938‏ عندما بدأت قراءة نسختي 
من كتابه سلوك الكائنات الحية. عندها وجدت أخيرا عملا منتظما ومثيرا 
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أستطيع تة تعديمه لطلابي. 

وإذ ذاك كان مفهوم الإجراء آخذاً في التبلور فقد بدأ سكنر محاولة 
البرهنة على تعريف سلوكي اكثر منه فسيولوجيا للانعكاس كعامل ارتباط 
مجك بين اللقيرات والان كجابات (8) وقد كانك الماؤفة بين اكير 
والاستجابة المسماة بالانعكاس تختصر ب م-س (58) إلى الحد الذي أصبحت 
معه السلوكية تعرف باسم سيكولوجية المثير والاستجابة (حتى بعد أن جعل 
مفهوم الإجراء من هذه التسمية تسمية غير ملائمة؛ أو على الأقل بالنسبة 
للنظرية الإجرائية). وفي كتاب سلوك الكائنات الحية أصبح المثير الذي 
يستدعي الاستجابة مجرد أثر من آثار الماضيء. فقد ظل يظهر في الرموز 
التي تتعلق بتتابع م. س-م 5.8-5 حيث م (5) ترمز إلى المعزز أو النتيجة التي 
تحدثها الاستجابة س () وم (5) مجرد اعتراف ملزم بوجود مثير يستدعي 
الاستجابة ولم يمكن تعيينه. ولا وظيفة له في العلاقة بين س-م (85-5) أو 
الاستجابة والمعزز. وعلى حد قول سكنر نفسه!*") 

إن غياب مثير يستدعي (يسحب) الاستجابة و السلوك الإجرائي وكذلك 
عدم وجود قانون للإجراء يلقي عبئًا كبيرا على الاستجابة إذا ما أخذت 
منفردة. ويبدو أن هذا يضعف كثيراً أي محاولة تجميع الإجراءات تحت 
عنوان واحد يسمى الانعكاسات؛ ومن الأفضل أن نترك مجالا لاحتمال 
قيام حدث يمكن أن تنشاً عنه الاستجابة... وإعداد العدة لطرق أخرى 
يمكن معها لاستجابة ما أن ترتبط بمثير ماء ومع ذلك فيجب أن يكون 
مفهوما أن احتياطي الإجراء هو احتياطي للاستجابات وليس لوحدات 
القر والاستهاية ‏ ش 

ومن المحتمل أن يكون مفهوم الإجراء (مهنوم0) قد أضيف في وقفت 
لاحق إلى كتاب سلوك الكائنات الحية؛ وأن الآثار التى نجمت عن هذه 
الإضافة توحي بأنه لا ينبغي النظر إلى الكتاب وكأنه يكيم لكدرية متكاملة 
بل كمجرد تقرير مرحلي مطول عن تفكير سكنر حول المفاهيم الأساسية 
لنظرية السلوك. وكما يقول سكنر:!”7) 

كنت أتمسك يعناد بتعبير الانعكاس (261162) إلا أن خصائص سلوكية 
معينة أخذت في التبلور. وقد واجهت أول دراستين قمت بهما في هذا 
المجال تحديا من عالمين فسيولوجيين بولنديين هما كونورسكي وميلرء وعند 


1 10 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


إجابتي على هذا التحدي استخدمت لأول مرة تعبير «الإجراء» وكانت وظيفته 
آنذاك كما هي الآن. التعرف على السلوك الذي يمكن تتبعه إلى ما يترتب 
على التعزيز اكثر منه على المثيرات التي تستدعيها. 

وتبادل الآراء بين سكنر من جانب؛ وكونورسكي وميلر من جانب آخر !08 
هياً الظروف المناسبة إلى زيادة تطوير تحكم المثير في الترتيب الثلاثي 
الحدود فالاستجابة الناجمة عن الانعكاس النمطي يستدعيها المثير الخاص 
بهم ولكن الاستجابة الناجمة عما أسماه سكنر في البداية الانعكاس الكاذب 
(«عق1ع01لنءو2) كانت تحدث بسبب ما ينتج عنها في حضور مثير ما وهكذا 
تطور الانعكاس الكاذب إلى إجراء مميز. 

وفي عام 1936 وعند انتهاء عضويته كزميل اصغر في جامعة هارفرد 
انتقل سكنر إلى جامعة مينيسوتا حيث استمر في إجراء أبحاثه على 
السيوانات: كما يداك انشائه النشوظ فكين افكيافه بالفطيل السلوكي 
للغة.* وبعد ذلك جاءت الحرب العالمية الثانية التي اتأيخيه كه الشورمدة 
لتطبيق مبادئّ السلوك على سلوك الحيوانات: ومن ضمنها تدريب الحمام 
على توجيه الصواريخ.*” ومع أن هذا المشروع لم يتعد حدود مرحلة الشرح 
والتوضيح إلا أن الميزة الإضافية الرئيسية له كانت تتمثل في أسلوب تشكيل 
وتطوير أنماط جديدة من السلوك عن طريق التعزيز الفارق للتقريب المتابع 
للاستجابة. وهناك نتيجة أخرى تتمثل في إحلال الحمام محل الفئّران 
بصورة شاملة في المختبرات الإجرائية. 

وثمة نتيجة ثالثة من نتائج أبحاث سكنر في تلك الأيام وهي الخاصة 
بالفرق التي يمكن التحكم في تهويتها والتي بناها سكنر لزوجته وابنته 
الثانية7!”" وتتمثل بمكان فسيح ذي نوافذ متعددة ونظام تحكم في الحرارة 
والرطوبة أمكن به زيادة الآمان والراحة أكثر مما هو متوفر في الفرف 
العادية. كلف بعل الشاية بالأطعال كل صنايه وطلن الضيصن هما روحتة 
الشائعات آنذاك لم تكن الغرفة المتحكم في تهويتها معدة لإشراط الأطفال. 
ولما شعر مروجو الشائعات بخيبة أملهم؛ وعلى الخصوص بعد أن خلطوا 
بين هذه الغرفة وما سمي بصندوق سكنر أو غرقة الفئران» بدءوا يتلمسون 
في بنات سكنر علامات عدم الاستقرار العاطفي. وكان من رأي سكنر إن 
المنزل العادي لا غبار عليه وكل ما حاول أن يفعله هو انه انشأ نوعا افضل. 


للعلا 


نظريات التعلم 


وفي عام 1945 تولى سكثر ركاسة قسم علم النفس بجامعة اتدياناء وبعد 
ذلك وفي أعقاب إلقائه لمجموعة من المحاضرات في جامعة هارفرد عرفت 
بأشع ومحاضرات ولي حيمس»قاولت موضوع السلؤك اللقوي اللفظي. 
عاد ليعمل بصورة دائمة في قسم علم النفس بجامعة هارفرد. ولم تحظ 
روايته المثلى (أو يوتابيته) المعروفة باسم والدن الثاني (0« موواة220)0 إلا 
بالقدر البسيرهن الملاحظة إذا قارتاها بالاهتمام اللكزايد بايحافه التجربيية 
وبعض النعاك الذي الكقووا هيما بع بتساكص اللجشيع الملخطط الذي 
تحدث عنه في تلك الرواية غاب عنهما ملاحظة الطبيعة التجريبية لذلك 
المجتمع وهو ما يمثل أهم مظاهره: فقد أوضح سكنر أن الممارسات التي 
تفقل هأدب وطيفتها هن كلك الهم لاجد من لعدياها ولطاريريها بح 
يكم الوضول لك يديل الفصبل: 

وفي الوقت ذاته قام (فريد اس كيلر) و (د. أن. شونفلد) باستحداث 
متيج فى علغ النقين ديتي امن النظرية الإجرافية اللاذب الدرهة الجاسية 
الأرلى حي كلية كولوسياء وتعندو يذ الدع كايا مقووا سيدكرا رمقورا 
تمهيديا لمدة عام دراسى كامل ويدخل فيه تطبيقات مختبرية. 0 ومنذ 
ذلك الوقت اضبح علماء النظرية الإجرائية يتواجدون في العديد من 
الجامعات: وتطورث لقاءات المهتمين بالتحليل التجريبي إلى سلسلة من 
المؤتمرات السنوية: وتوج ذلك رسميا بإحداث قسم للتحليل التجريبي للسلوك 
(وهو القسم الخامس والعشرون) من بين أقسام الجمعية السيكولوجية 
الأمريكية. وخلال هذه السنوات وفي الوقت الذي كان فيه مختبر هارفرد 
لدراسة سارك الخنام يد الكتترين وطلاب الاوك الأنخراكى يفرمن 
نكمية اتجاهات السحث اللينتفل لكل ستيب انقنا سكن تالتعا ون مع ناركن 
بي فيرستر موضوع جداول التعزيز (وه1نالعاءة )34 كما قام 
ممر العم طبر اكه لجان منج اكيراك وناب جيسن ضع النلكة مرا نعف 
دقيقة وأضاف إليها وجمعها في كتاب أسماه السلوك اللفظي!05 (عاطمت 
1 2) وقام بإعداد أول آلة من آلاته التعليمية.740) وسرعان ما بدأ كيلر 
الاشتغال في تعديل التعليم الجامعي وهو التعديل الذي اصبح يعرف .فيما 
بعد ياسم: نظام التعلم الذاتي (251 ,متاأعنتاكم] 2ه بمعاوتزك لعن تلهمهمسرءعط) 
وأمسيكق الفسنانت | اتنابية على شاك إمخان نشو اسدو اي سير لاا رين 
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فيها وفق قدراته الذاتية وكذلك التحديد السلوكي للأهداف التربوية./07) 
وبعد عقد من الزمان على ظهور مجلة التحليل التجريبي للسلوك 156 
01 تملاء 8 01 15و تزتلفصة) (لمأمعستعيرط 01 21معتامل في عام | أدى النشاط 
المتزايد لهذه المجلة في مجال تطبيق النظرية الإجرائية إلى إنشاء مجلة 
أخرى شقيقة لها هى مجلة التحليل السلوكى التطبيقى (0عناممخ 0 21تنام2 
لك ام تكمراء8) 

مكانة النظرية الإجرائية في الوقت الحاضر: 

يتواجد المختصون بتحليل السلوك اليوم في العديد من المؤسسات العلمية 
كما تظهر في كثير من مجلات علم النفس؛ وقد صاحب التجريب الذي يتم 
على العمليات الأساسية تطبيق فيا مجالات مختلفة كالمدارس والعيادات 
الطبية ومعاهد المتخلفين ومراكز التأهيل وكذلك مستشفيات الطب النفسي. 
والنتائج الامبيريقية في مجال التحليل السلوكي التي أجريت عليها دراسة 
مسحية واحدة ضمها كتاب في عام 01966**) أصبحت الآن تدرس في ثلاثة 
مجلدات خصص الأول منها للبحث الأساسي”" والثاني تطبيقات على 
العلاج السلوكي وأمراض السنيف 9" والكالث للتطبيشات الكريوية 
والاجتماعية,(اكا ويصعب حتى مجرد وضع قائمة مختصرة للتطورات 
الرئيسية شي الأبحاث الأساسية للنظرية الإجرائية في مجال محدود . فقد 
: إدخال العديد من التعديلات عليها من خلال التجارب على جدوال 

لتعزيز” والتحكم في النفور!”* وسيكولوجية العقاقير”) والنماذج الكمية 

0 الإجرائي (45) ومفهوم قوة الاستجابة7) والتحكم في المثيرات 
المركبة7” والأثر الاتطباعي الذي لا يمحى والظواهر الخاصة بأنواع 
الكائنات”” وكل هذا غيض من فيض. 

غير أن سنوات التطور السريع هذه لم تكن لتمر بدون مشكلات:؛ وكان 
نقد شومسكى9" العنيف لكتاب سكنر السلوك اللفظى إيذانا ببدء 
الصراء(اة) بسن تفيل السلوك وعلم النفس المعرضي ا عاناتمع 00): 
ولربما كان هذا الصراع في غير محله لأن كلا من المنهجين (السلوكي 
والمعرفي) كان يهتم بمشكلات سيكولوجية مختلفة!”") غير أن الاهتمامات 
الامبيريقية المختلفة تشابكت مع المصطلحات اللغوية المختلفة والآراء المتباينة 
حول طبيعة العلم. 
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وهناك قضية أخرى وهي قضية القيود البيولوجية على التعلم؛ ومع أن 
النظرة البيئية الضيقة لم تكن أمرا أساسيا بالنسبة للنظرية الإجرائية إلا 
أن الدور الذي يلعبه التعزيز والتحكم البيئي في السلوك جرى تأكيده 
تأكيدا كبيرا إلى الحد الذي أخذ معه بعض الباحثين ينظرون إلى المظاهر 
السلوكية الجديدة (أو التي لم تلاحظ من قبل) عند مختلف الكائنات الحية 
وكأنها لا تنسجم مع النظرية الإجرائية. وفي مجال الأبحاث الأساسية فان 
الدراسات التي أجريت على السلوك الخاص بقيام الفثران بتحريك الرافعة 
وقيام الحمام بنقر المفتاح وهي الخواص التي انبثق بعضها أثناء التحليل 
النفسى أدت إلى فترة من الركود فى مجال الأبحاث. 

وحظيت التظرية الإجرائية كفيرها من الحركات الفكرية الركيسية 
الأخرى بالقبول لدى جهات علمية بينما عارضتها جهات أخرى. وكثيرا ما 
كان يترجم حماس الطلاب الموالين للنظرية إلى ضيق صدرهم بوجهات 
النظر الأخرى. وأدت زيادة الاهتمام بالتخصص الدقيق في علم النفس 
على مستوى الدراسات العليا إلى جعل مثل هذه المشكلات اكثر خطورة 
وسرعان ما ظهر بين الباحثين والمفكرين من ينحاز انحيازا تاما إلى جانب 
أو آخر دون أن تكون لديه اكثر من صورة سطحية عن آراء الطرف الآخرء 
كونها عن طريق الاطلاع على مصادر ثانوية فحسبء. وتضخمت المشاكل 
الناجمة عن سوء الفهم وتفاقمت بفعل المنافسة على المراكز الأكاديمية 
ودعم برامج البحث وعلى الخصوص بعد أن زادت القيود على ميزانيات 
الجامعات خلال السبعينات. وفي الوقت الذي أحرز فيه التحليل السلوكي 
انتصارات في المجال التطبيقي إلا انه فقد الكثير من مواقعه في المجال 
الأكاديمي الذي يمثل المصدر الرئيسي للطلاب والأساتذة والباحثين الذين 
يمكن أن يكونوا عدته للمستقبل ومع ذلك فان بعض النقد الذي وجه 
للنظرية الإجرائية كان متخلفا في حد ذاته. فقد كان ينصب على المناهج 
السلوكية التي كانت قد تركت منذ وقت طويل ولعله كان مناسبا لنظريات 
المثير والاستجابة الأخرى (غير الإجرائية) وعلى الخصوص النظرية البيثئية 
الضيقة التي أصبحت غير ملائمة حتى لمفاهيمها الأساسية والأهم من 
ذلك كله أن النظرية الإجرائية تظل مجرد علم امبيريقي وقد نتوقع لها أن 
تتطور إذا ما أضيفت لها أفكار جديدة. 


184 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


نظريات التعلم الأخرى 

في منتصف القرن الحالي ظهرت دراسة”؟ ضمّت خمس نظريات 
رئيسية من نظريات التعلم كانت من بينها نظرية سكنر. وقد عالجت الدراسة 
بالإضافة إلى نظرية سكنر السلوكية الوصفية نظرية إدوارد شيز تولمان 
السلوكية الفرضية؛ ونظرية كلارك هل الافتراضية القياسية المفصلة؛ ونظرية 
كورت ليفن القائمة على الصياغة الرياضية للنظرية الجشطلتيةء ونظرية 
ادوين جثري القائمة على براعة التركيب والتطوير لمضامين المبدأ الوحيد 
القائل بأنه في أي موقف تعلمي كل ما يفعله الكائن الحي هو أنه يكرر ما 
عمله في المرة السابقة. ومن بين النظريات الخمس تقف نظرية تولمان 
اقرب ما تكون من نظرية سكنر. فتجارب تولمان على التعلم الكامن التي 
أظهرت أن الفئران تعلمت مسالك المتاهة حتى عندما لم تكن تجد الطعام 
في الصندوق الذي يمثل الهدف النهائي لهاء كما أظهرت الخرائط المعرفية 
أن الفثران تستطيع أن تحدد اقصر الطرق والممرات الجديدة في المتاهات 
عندما تكون الممرات المعتادة مقفلة؛ هذه التجارب التي قام بها تولمان أظهرت 
أن نتائجها تشكل تحديا لنظريات التعلم القائمة على المثير والاستجابة !54 
فالسلوك عند تولمان كما هو الحال عند سكنرء لم يكن مجرد حركة, 
والتعلم لم يكن مجرد إقامة علاقات أو ارتباطات بين الإثارة والاستجابة. 
وهاتان النظريتان لم تقوما بتجاهل اللغة المعرفية التقليدية بل إن كل واحدة 
منهما عالجت بطريقتها الخاصة؛ وبصراحة كيف يمكن تضمين هذه المفاهيم 
المعرفية في التحليل السلوكي. 

ومن بين النظريات الخمس كانت نظرية سكنر هي الأوفر حظا في 
الصمود إزاء تحدي الزمن. ومما لا شك فيه أنها كانت ولا تزال مصدر 
تطبيقات عملية واسعة النطاق. ومنذ عهد قريب جداً ظهر تطوران هامان 
لهما علاقة وثيقة بموقف سكنر من نظرية التعلم: الأول: الأبحاث التي قام 
بها نيل إي. ميلر على الإشراط الإجرائي للاستجابات المستقلة!*7): والثاني: 
التفسير الذي قدمه ديفيد بريماك للتعزيز بلغة احتمالات الاستجابة 
النسبية .59 

والإشراط الإجرائي يختلف عن الإشراط الاستجابي (كالإشراط 
الكلاسيكي لبافلوف مثلا). والقاعدة البسيطة للتفريق بين النوعين من 
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الإشراط هي مسألة الإجراءات في كل ففي الإشراط الإجرائي تنتج 
الاستجابة مثيرا أما في الإشراط الاستجابي فإن المثير يعقبه مثير 57 
والصيغ الأولية للتفريق بين الإشراطين كانت تؤكد أيضا على أن الإشراط 
الإجرائي ينطوي على استجابات هيكلية فقط بينما ينطوي الإشراط 
الاستجابي على استجابات مستقلة (مثل إفراز اللعاب). وقد قام ميلر 
بتوضيح الإشراط الإجراتي للاستجابات المستقلة المختلفة في سلسلة تجارب 
واسعة لا زال البعض منها مثار جدل./2" وإذا ما جمعنا ما بين تجارب ميلر 
والتجارب التى أجريت فى الوقت ذاته على التشكيل الذاتى أو الإشراط 
الاستجابي للاستجابات الهيكلية 9 فإنه يلاحظ أن تجارب ميلر جعلت 
التمييز بين الإجراتي والاستجابي أمرا مستقلا في الواقع عما إذا كانت 
الاستجابة هيكلية مستقلة. ومن المناسب القول أن الدعم الامبيريقي قد 
فقد فيما يتعلق بوجود معيار فسيولوجي وليس بالنسبة للمعيار السلوكي. 

ومفهوم التعزيز هو في الأساس مفهوم وصفي. فإذا زادت الاستجابة 
لأنها تحدث مثيرا فمن المناسب أن نسمي المثير بِامُعرّز. ولم تنجح المحاولات 
الرامية إلى شرح التعزيز بتعابير خاصة بالعمليات الفسيولوجية مثل اختزال 
(خفض) الحافز. وقد تمثل إسهام بريماك في شرح كيف أن المعززات 
ينبغي تعريفها بالنسبة للاستجابات التي تعززها . وتمثلت الخطوة الحرجة 
فى 'تعريف المعؤززات.وكأتها فرص مقاحة تلاستجابة .وبين يريماك انه 
فحدما كين المعجانة جا افك اسبالامن اتتهابة اخرى كان الشرصضة 
المتاحة للاستجابة الأكثر احتمالا يمكن الإفادة منها في تعزيز الاستجابة 
الأقل احتمالا. وعلى سبيل المثال فانه في حالة الفأر الذي يحتمل أن 
يشرب اكثر من أن يجري عند تحركه على عجلة النشاط فإن إتاحة فرصة 
الشرب يمكن لها أن تعزز عملية الجري. 

أما إذا كان احتمال أن يجري الفأر اكثر من احتمال أن يشرب فان 
فرصة الجري يمكن لها أن تعزز عملية الشرب. وقد أشير إلى مثل هذه 
العبارات الخاصة بالعلاقة النسبية والعلاقة العكسية للتعزيزء أشير إليها 
باسم مبدأ بريماك. ولم يضع هذا الإسهام النظري حداً للجدل الطويل 
حول تعريف التعزيز الذي كان يدور في دائرة مفرغة.0؟) فحسب بل قام 
بذلك بأن قدم معيارا سلوكيا بدلا من المعيار الفسيولوجي للتنبؤ بمدى 
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فعالية المعززات. 
فرضيات النظرية الإجرائيية 

-١‏ التحليل السلوكي يدرس العلاقات بين العمليات التجريبية والتغيرات 
في الاستجابة: 

يهتم السلوك التحليلي بالعلاقات بين الحوادث البيئية أو المثيرات 
(فاناحسناة) وأفعال الكائن الحى أو الاستجابات (00565م7265). ويمكن دراسة 
هذه العلاقات بالبحث في كف تحدث هذه التناولات البيئية أو العمليات 
التجريبية (05ه00هنءم0 21)معستروم»ه) تغيرات في السلوك. ويمكن وصف 
التناولات البيئية في ضوء ثلاثة أنواع من العمليات التجريبية: تقديم المثير 
وترتيب النتائج؛ وإجراءات تبليغ الإشارات للتحكم المميّز. 

وتعتبر عملية تقديم المثيرات ابسط العمليات. فعندما نقدم المثيرات 
فإنه يمكن لنا أن نلاحظ الاستجابات التي يحدتها هذا المثير أو أية مجموعة 
من المثيرات والأثر الرئيسي لتقديم المثير أو المثيرات هو جعل حدوث 
اسعجانات معيتة اكثو او ذل الحتحالا .وهل سجيل المكان يمكح لنا إن تجدل 
لعاب الفأر يسيل عند تقديم الطعام: ولكن الفأر يمكن أن يتوقف عن إسالة 
اللعاب وبدلا من ذلك يقفز ويطلق أصواتا حادة إذا ما استبدلنا الطعام 
بمبدفية كيربائية ٠‏ ها يكن أن بيخطت] قر رقي انبر يعوور اليك كان 
تتناقص الاستجابات المستنبطة بتكرار تقديم المثير في عمليات الكف. 

والأحداث في بيئة الكائن الحي لا تحدث دائما من تلقاء نفسها بل إن 
الكائن الحي ذاته هو الذي يتسبب أحيانا فى حدوتها. ولذلك فإنه يمكن 
ترشب ما بحيظ بالكاكن الح ويؤقر غليه بشكل يجعل لاستجاية الكاكن 
الحى آثاراً ونتائع بعيقة وبالتالي:فإته يمكن ترئزي مجبوعة سا مق النفائع 
التي تتراوح بين ما هو ذو أهمية بيولوجية واضحة مثل الأكل والشرب أو 
المشاركة الجنسية وما لا ينجم عنه سوى تغير ثانوي في الآشياء التي يراها 
الكائن الحي أو يسمعها أو يلمسها. ولا تفتصر النتائج على إحداث المثيرات 
موزل ييكن الاسكجايات ايها أو عزيل القراك روما ذلك شريك 
مفتاح الضوء إلى أعلى أو أسفل لإطفاء الضوء. ويمكن لها أن تمنع حدوث 
المقيراو الثبرات مثل كسل سلك المصباح صن التيار الكهرياكن لنم حدوت 
هيدمة كهريائية, ويمكن تالاستجانات أن غير حتى .من نتاقع الالمتجاباات 
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الأأخوى مثلما يود فير اللمية الغيريافية اللحروقة إلى صل الاننقجابة 
السابقة غير الفعالة في تشغيل مفتاح الإضاءة استجابة فعالة مرة اخرى 
أن كل نوع من النتائج قد يؤثر على السلوك التالي. 

وطاما أن للاستجابات ثتاكج. فإن يغض هذه الاستجابات قد يزداد 
والبعض الألكر كذ يكل مادا على التفاكم الرة نتي كل متها اوهلني 
سبيل المثال فلو قدمنا الطعام إلى فار جائع كلما وقف على قدميه الخلفيتين 
شيخ لمكيل أوماخة هذا الغار الوقوف على قدويه لشاف فيخ سرات اكثر 
هما كان يقدل شح قبل ما إذا حملن القاريمنات بميفعة كيرانية كلما 
حاول تنظيف ذيله فمن المحتمل أن يقلل من عمليات التنظيف هذه. 

وكا :اسيكاب القاذن لبس وات اككر مسيات هنا يقني قل افيه 
من عاك كانم تقول كددها ان الانتعجابة كن مودت البنا إذا اتبحجاب 
الكاكن |الحى يتريحة اقل وسيي نا ين ع عت اتا جه فم شاكع فائه يقال 
أن الاستجابة قد .عوقبت. 

ويؤداد الأمن كيدا إذا كان تقديم الماير أو الانشجابة لأ يكم كرتيية 
بتقديم مثير آخر أو نتائج أخرى في حالة تقديم مثير إضافي فقط فالكائنات 
الحية لا تتصرف بدون تمييز فهي تقوم بعمل أشياء معينة في ظروف 
معيزة لا تقوم يها في زوف الخرى والاحدات نيلها شد طني الإشارة إلى 
ما يحدث أو ما يترتب على الاستجابات من نتائج في ظروف مختلفة . وضي 
مثل هذه العمليات فان مثيرا ما قد يستخدم للتحذير من حدوث متوقع 
لقي لخن أو لإضطاء الإشارة إلى أن استجاية مااقد:كون لها فاكم مغينة. 
وغلن تبيل المثال كشي لا تعدخ الملعام للقار إلا إذاكا هنا الطعاء مضسويا 
بعرت الخرس أو لا فمطن العا عددمة كيرياتية إل إذا عالت مسحرية 
يسيك اسرتي خلا الحالاك القاقون تطيق على لجواناس الإشراظطا 
البافلوفي أو الاستجابي. ولكن الإشارات ذاتها يمكن أن ترتب للحصول 
على كاك الاتهيايات وعلن سبيل المقال يمكن غنيم الظعام القان إذانها 
انتصب على قدميه الخلفيتين إذا ما أضيء المصباح فقنط وليس إذا ما 
أطفي المصباح: ويمكن كذلك إحداث صدمة كهربية للفأر. فقط في حالة 
تنظيفه لذيله عند إحداث نغمة ما وإلا يفعل ذلك في حالة عدم وجودها. 
وهذه الحالات تقابل التحكم الإجرائي التمييزي الذي ينجم عن ترتيب 
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ثلاثي تتحدد فيه الإجراءات الثلاثة التالية: تقديم المثيرات: وترتيب النتائج: 
وتقديم إشارة بالأحداث بشرط توفر أساس فعال لتحليل إجراءات التعلم. 

2- النتائج يمكن أن تؤدي أما إلى زيادة الاستجابة (أي تعزيزها) أو إلى 
تناقصها (أي معاقبتها) 

يقدص العير من التماقج اللخطقة إنى ويادة الاتجاية وبعضها يتطوق 
على مثيرات تحدث بفعل الاستجابة كما في الحالة التي يحصل فيها الفأر 
على الطعام والماء إذا ما ضغط على رافعة. ومثل هذه المثيرات يطلق عليها 
اسم «المثيرات الإيجابية» (5ءء:ملمنء: ء«نازووط) لأن الاستجابة تزداد عندما 
تضيف (أي الاستجابة) هذه المثيرات إلى بيئّة الكائن الحي. والبعض الآخر 
من النتائج ينطوي على مثيرات منعتها الاستجابات أو ألغتها كما في حالة 
إذا ما ضغط الفأر على رافعة فانه يؤّخر بدء الصدمة الكهريائية أو أنه 
يوقفها . ومثل هذه المثيرات يطلق عليها اسم المعززات السلبية (006أمعءم 
5ه 01]زع:) لأن الاستجابة تزداد عندما تستبعد هذه المثيرات من بيئّة 
الكائن الحى. وهذه الترتيبات التى تستيعد فيها الاستجاية المعززات السلبية 
تسمى اخراجات الهروب 25221 (عمةءوة. أما تلك الموافف التي تمنع 
الاستجابة فيها تقديم المعززات السلبية أو تعيقها فيطلق عليها اسم إجراءات 
التجنب 5ع سالعءم2م) (ععصة27010 . 

وفي الاستخدام الفني فان «المفعول به» لفعلي يعزز (5:06:ماء:) ويعاقب 
(اونهدم) هي الاستجابات وليس الكائنات العضوية ذاتها وهكذا فمن المناسب 
القول بتعزيز نقر الحمام للمفتاح وليس تعزيز الحمام ومعاقبة رفع الفأر 
للرافعة وليس معاقبة الفأر واستعمال هذه المصطلحات على هذا النحو 
الذي لم يصبح قاعدة من قواعد النظرية الإجرائية إلا منذ عهد قريب جدا 
من شأنه أن يثني الباحثين عن استخدام الآوصاف الغامضة للاجراءات. 
وعلى سبيل المثال فقول «أن سحب القرد للسلسلة قد تعزز بسبب وجود 
الطعام» افضل من قول «أن القرد قد تعزز بسبب وجود الطعام». وقد 
استخدم سكنر في كتاباته الاستخدامين المذكورين ولكنه استخدم القاعدة 
الثانية في كتابه الأكثر حداتة.(61) 

ومفهوم التعزيز سبق أن استخدم استخداما أساسيا مثل استخدام 
روسدانك لقاقوة الأذن والكنيى الرقيسي الذي امكل على دون فونفن 
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التحليل السلوكي يتمثل في تطوره التدريجي من مبداً كان يبدو أنه يفسر 
زيادة الاستجابة إلى تسمية لا تناسب سوى الاستجابة لهذه الزيادة الناجمة 
عن نتائج الاستجابة. وهناك مظهر آخر من مظاهر هذا المفهوم يتمثل في 
أنه ينطوي على انطفاء الاستجابة أو بعبارة أخرى انطفاء الاستجابة إذا ما 
انقطع التعزيز. وإجراءات الانطفاء تظهر طول الوقت الذي يستغرقه اثر 
التعزيز. وقد عالجت نظريات التعلم الأخرى الانطفاء على أساس أنه قمع 
نشط دوزأووءةممناة 76اناع للاستجابة عن طريق عمليات الكف إلا أن النظرية 
الإجرائية: على أية حال؛ تعالج الانطفاء ليس على أساس انه عملية منفصلة 
عن التعزيز ولكن لتوضيح أن آثار التعزيز مؤفتة. 

3- العقاب إجراء فعال في تغيير السلوك ولكنه إجراء غير مرغوب فيه 

من خلال التعريفات السابقة يتبين لنا أن العقاب ببساطة نقيض التعزيز 
ولكن هذا العقاب ظل موضع جدل مثير فترة زمنية طويلة. فالعقاب كان 
جزءاً من الصور الأولى لقانون ثورندايك المسمى قانون الأثر. عندما كان 
ثورندايك يجادل في أن السلوك يمكن إزالته تماما عن طريق المزعجات 
كما يمكن تثبيته عن طريق المعززات. وعلى أساس من تجارب التعلم اللفظي 
التي يكون فيها لقول «خطأ» تأثير قليل جدا على استجابات المتعلم» فقد 
قام ثورندايك بإلغاء هذا الجزء من قانون الأثرء والنتيجة التي انتقلت إلى 
من جاء بعده من الباحثين لم تكن ببساطة أن قول «خطأً» قد يكون عقابا 
غير فعال فحسب بل أن العقاب بصورة عامة لا يمكن التدليل عليه. 

وفيما يلي ذلك من تجارب2؟' فان استمرار قيام الفأر بالضغط على 
الرافعة بفعل التعزيز المتمثل في الطعام كان يقل عندما كان الضغط على 
الرافعة يؤدي أيضا إلى إحداث صدمة كهربائية ولكن الضغط على الرافعة 
كان يعود إلى سابق مستواه بمجرد أن توقف الصدمات الكهريائية. وقد نتج 
عن ذلك الرأي القائل بأن العقاب هو إجراء سلوكي غير فعال لأنه لا 
يستطيع أن يقمع الإجابة إلا بصورة مؤقتة فقط (أي أنه ليس لها تأثير دائم 
مثل التعزيز أو المكاغأة). إلا أنه بتطبيق هذا المفهوم فإنه يمكن الحكم على 
التعزيز بأنه غير فعال هو الآخر. ولسبب ما فإن المعايير التي اتخذت 
ادكو هن شعالية الدداب كاك غزر الس إففلات للحكه على غالية التطزين: 
إذ كان الباحثون يميلون إلى التركيز على استعادة الاستجابة بعد إيقاف 
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العقاب بدلا من تخفيض الاستجابة أثناء العقاب. 

كما طرح سكنر ”© الرأي القائل بأنه عندما تنخفض الاستجابة أثناء 
العقاب فان هذا التخفيض بصورة غير مباشرة فقط. واقترح والحالة هذه 
أنه إذا ما أدت الاستجابة إلى نتائج منفرة فمن المحتمل أن تصدر عن 
الكائن الحي استجابات أخرى تبعده عن الموقف. (وكمثال على ذلك إذا كان 
ضغط الفأر على رافعة يؤدي إلى حدوث صدمة كهرباتية فان الابتعاد عن 
الرافعة قد يعزز بصورة سلبية). إلا أن الاهتمام بأنماط السلوك الأخرى 
التي قد تصاحب العقاب لا يغير شيئًا من تعريفها . وعلى أية حال فإن قيام 
الأبحاث المتعددة عن خواص العقاب7*) والتي اعتبرت العقاب كإجراء مواز 
للتعزيز ولكنه يختلف عنه فى الإشارة قد أصبحت وجهة النظر السائدة. 

وعلى آية حال فإن ضمالية العقاب لا تهتى التوصية به باعتباره إجراء 
لتغيير السلوك. فالعقاب عادة هو طريقة غير مرغوب فيها لتغيير السلوك- 
ولعل ثورندايك وأتباعه كانوا على حق ولكن لأسباب خاطئة وهناك مشكلة 
رئيسية تتمثل في أن استخدام المثيرات المنفرة كعوامل عقاب (معاقبات) 
لها أيضا آثار جانبية مثل استدعاء السلوك المعادي. 

وليس هناك جواب أخلاقي للسؤال الذي أثاره مفهوم التحكم في النفور. 
فتكرار عقاب الطفل من قبل والدته أو والده قد يؤدي إلى نفور الطفل 
منهما ومن المنزل ككل إلى الحد الذي قد يؤدي إلى أن يتعلم الطفل تجنب 
والديه وإلى تجنبه المنزل أيضاء وهذا بدوره يؤدي إلى قيام وسائل أخرى 
غير تلك المتاحة لدى الوالدين في التأثير على سلوك الطفل. ومثل هذه 
النتائج التي ذكرناها قد تكون مبررا كافيا للقول بأن العقاب أمر غير 
مرغوب فيه؛ ومع ذلك إذا كان العقاب هو الأسلوب الوحيد المتاح للتقليل من 
الأخطاء الناجمة عن السلوك الذاتي الضار عند الطفل الذاتي*؟ فإنه 
(أي العقاب) يظل أهون شرا من الضرر الذي يسببه الطفل لنفسه. وما كان 
لا بد من مواجهة القضايا الأخلاقية فمن الآفضل القيام بذلك عن طريق 
الفهم الكامل لخواص العقاب ولا يتأتى مثل ذلك الفهم إلا عن طريق 
(*3) الطفل الذاتي: (كانه هذنونا0) هو طفل يتميز بالانسحاب الشديد من البيئة التي يعيش 
فيهاء والانطواء على نفسه؛ وعدم القدرة على تكوين علاقات عادية مع الآخرين وهو يتميز 
بالعناد والنزعات الدفاعية. وقد تظهر هذه النزعات الانعزالية في بواكير الطفولة. 
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التحليل التجريبي. 

4ه تتكون الفئات الإجرائية من الاستجابات عن طريق التعزيز الفارق 

لو راقبنا فآرا أثناء استمراره في الضغط على الرافعة بسبب استمرار 
التعزيز المتمثل في حصوله على الطعام فإننا قد ننلاحظ أن الفأر يضغفط 
على الرافعة بمخلبه الأيسر أو الأيمن أو بمخلبيه معا. وقد نلحظ أحيانا 
أخرى اتوص عط نطلى الواطعة وؤكه أو بمضها ان بالشاوين هليونة ول 
استجابة من هذه الاستجابات مختلفة عن الأخرى, بل وحتى إذا قام بالضغط 
مرتين على الرافعة بنفس المخلب فلن تكونا متماثلتين تماما . ومع ذلك فإننا 
نسمي كل هذه الاستجابات ضغطا على الرافعة. ومن ناحية أخرى إذا قام 
الفأر بحركات مماثلة فى الجانب الآخر من الصندوق بعيدا عن الرافعة 
كإننا كنض كلف الجركات صعطا على الراهنة مهما يله التقابه بيتيا 
وبين تلك الحركات التي تقوم بتحريك الرافعة. 

واستجابات الأفراد هي أمثلة على السلوك ولا تحدث أي من هذه 
الاستجابات إلا مرة واحدة. صحيح أنها تشترك في مظاهر عامة إلا أنها 
لأيمكن ا اكرن مماقلة فى ميخطف اوجزياء وتعرير اتصناية ما رودي إلنن 
استجابات تالية تماثل إلى حد ما الاستجابة المعززة. والاستجايات اللاحقة 
لا بد أن تختلف في تفاصيلها عن الاستجابة المعززة الأولى. ولذلك لكي 
نتجنب التعامل مع عدد غير محدود من الاستجابات المختلفة لا يمكننا 
وضع مختلف الاستجابات: بكل بساطة؛ في مجموعة واحدة دون تمييز لأنه 
لخ تكون دين صورة إلا عن السلوك يصورقة العامنة: إذان لا يد أن يكون 
هناك مستوى تحليل وسطي من التحليل لا نتحدث فيه يختلف عن 
الاستجابات الفردية ولا كو مدا ولف سوه عامة. بل عن الاستجابات أو 
أنواعها (5ء5دمم5ءع: 2ه 135565©) ذات الخواص المشتركة (65) 

ولا التجارب على قاد التكراق بانضهك على النزاشة تكو الرافنة 
متصلة بمفتاح يعمل إذا ما تحركت الرافعة بقوة كافية من على بعد كاف. 
ولذلك فان الخاصية المشتركة لكل مرة من مرات الضغط على الرافعة 
تتمثل في أنه كلما دار المفتاح فإن الاستجابة تعمل عمل الضغط على 
الرافعة. ويهذا المعيار يمكن لنا أن فسجل عمليات الضغط على الرافعة 
نضورة كايدة ويتكن ناآ تبدي علبها كرليا في التقاكع المسكلة حي ساون 
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الفئران لأقراص الطعام يتوقف على الضغط على الرافعة. ومن المهم في 
هذا المقام الإشارة إلى أن تعريف الاستجابات لا يتم عن طريق تحديد 
أشكائياً واتملاسهن طريق تحنين كيف لوم ووكريتها في مفاعل لكان 
الحي مع بيئته. 

ونكن هذه الظة امن الاعسابات: الى شه يتحديدها تن يكرن لما أ 
معنى سلوكي إلا إذا عرفنا ما إذا كانت تحدث تغيرات على سلوك الكائن 
الحي عتد كرتيب المعزؤات آم لا:ويتيغي أن نتسباءل يما إذا كانت الاسنتجابات 
في هذه الفئة محتملة الوقوع بفعل نتائجهاء فإذا كانت كذلك فانه يطلق 
عليها اسم فنّة إجرائية (55تاء :هرءم0): والفئة الإجرائية هي فئئّة من 
الاستجابات تتأثر بالطريقة التي تعمل من خلالها في البيئة. وهذا التعريف 
رلك على اخراص الستاركية بالانيهها ب ولي كلك خراضنها اللحسمانية 
والفسيولوجية:. وهذه الفمّة تعتمد على التعزيز الفارق ([تتامععع تل 
)معصمءء:0/مزع») أو التعزيز الخاص بتلك الاستجابات التي تندرج تحت هذه 
القكة مل والشمريو القارى يجعل الأستججا نات ملا بق ببصورة اشرب ينا 
كرون إلى الشواس الحيدة الحاهية بالفكة الأشراكية: ومكةا كان المكليير 
الجانيع للاتجراق هو ازع الدكة الإتحراكية عرد بالتظايق ين الاتكماية 
التي يحددها التآفير البيئي والاستجابة الناجمة عن هذه النتائج: وعلى 
سبل الال ذا شيعا تركب إيضبال الحلداء [الحصيوق على تجا باك لذن 
تتحدد بإدارة المفتاح ولكن إيصال الطعام هذا لم يؤد إلى احتمالات هذه 
الاستجابات ويصبح من غير المناسب أن نسمي هذه الاستجابات استجابات 
تدخل ضمن نطاق الفئة الإجراكية التي نحن بصددها. 

ولآن التعزيز الفارق يمكن إقامته على أي بعد من أبعاد الاستجابة فإن 
أيا من هذه الأبعاد يمكن أن تعطي الخواص المحددة للفئة الإجرائية ولا 
يمكن تعريف هذه الأبعاد بصورة واضحة دائما وعلى سبيل المثال فلنأخن 
تعزيز الاستجابات الجديدة للدلفين/**) وقد تم إحدات الأداء الجديد عن 
طرين غبار كدمن الاكجارات كلل يدي القعرية الخصرل على اقيق 
الذي لم يكن قد تم الحصول عليه من قبلء. وبعد عدة مرات من هذا 
الإجراء: يبدأ الدلفين في إحداث استجابات لم يرها المجرب من قبل 
إطلاقا وهذه الاستجابات كانت من بين الفئّات الإجرائية من حيث أنها 
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تلبي معايير المجربين للتعزيز. وقد تم تمييز الجديد من هذه الاستجابات 
(من غيرها) ولكن على أي أساس آخر يكن تحديد هذه الفئّة الإجرائية إلا 
يوضنف معانير التمييزة يمكن أن تحدد-الخيرة ويغكن إبعاد الشلوك المعقدة 
الأخرى الفئات الإجراتية على الرغم من أننا قد نواجه أحيانا صعوبة في 
قياس مثل هذه الأبعاد. 

5- من الممكن تشكيل السلوك الجديد عن طريق تعزيز التقريبات المتتالية: 

لو وضعنا حمامة في صندوق اختبار فقد نرى أنها تنقر المفتاح وقد لا 
نرى ذلكء, وبالنسبة لبعض أفراد الحمام لا بد أن يمر بعض الوقت قبل أن 
يبدأ في نقر المفتاح والبعض الآخر لا يبدأ في التقاطه إلا بعد نفاذ صبرناء 
والتعزيز لا يمكن أن يؤثر في الاستجابة إذا كانت الاستجابة التي يراد 
تعزيزها لم تحصل أبداء غير أنه يوجد هناك بديل لذلك. فبدلا من الانتظار 
حتى ينقر الحمام المفتاح فانه يمكن لنا أن نحدث ذلك عن طريق إجراء 
يسمى التشكيل (158م552). وبموجب هذا الإجراء يمكن إحداث استجابة 
جديدة عن طريق الاستمرار في تعزيز الاستجابات الأخرى التي تقترب 
اكش فاككرمن الاستحابة الجديدة. ْ 

ولنأخذ على سبيل المثال نقر الحمام للمفتاح: ففي هذه الحالة إذا 
بدأت الحمامة في التقاط الطعام من آلة التغذية فإننا لا نشغل مفتاح 
التغذية إلا إذا قامت الحمامة بحركة صوب المفتاح. وبعد تعزيز حركتين أو 
ثلاث حركات نحو المفتاح فإننا نقوم بتعزيز الحركات التي يصحبها حركة 
مد الحمامة لمنقارها في اتجاه المفتاح. وضفي هذه الحالة تكون الحمامة وقد 
أخذت تمضي معظم وقتها أمام المفتاح ويمكن لنا الآن أن نركز اهتمامنا 
ليس على مجرد حركة الحمامة نحو المفتاح ومواجهتها له بل إلى حركة 
منقارها إلى الأمام في اتجاه المفتاح ومدى توجيهها لاهتمامها إلى المفتاح. 
وكذلك تقترب حركة المنقار الأمامية كثيرا من عملية نقر المفتاح اكثر بكثير 
من مجرد التفات الحمامة نحو المفتاح. ومتى ما تأكدنا أن التعزيز سيجعل 
الحمامة تستمر في حركة منقارها نحو المفتاح فإننا نصبح في غير حاجة 
إلى الاستمرار في تعزيز التفاتها إلى المفتاح» وعند هذا الحد تصبح حركة 
منقار الحمامة حقيقية لنقر الطعام» وسرعان ما تنقر إحدى هذه الحركات 
المفتاح؛ وعند هذا الحد يمكن لنا أن ننسحب لأن جهازنا معد ومرتب بشكل 
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يؤدي إلى جعل نقر الحمامة يحرك مفتاح آلة التغذية بصورة تلقائية. 

وفي العادة يستطيع المجرب ذو الخبرة في العمل مع الحمام أن يشكل 
عملية نقر الحمام للمفتاح بعد تكرار التعزيز في حدود عشر إلى خمس 
عشرة مرة ويمكن التعبير عن بعض جوانب هذه العملية بكل وضوح: وعلى 
سبيل المثال فإن تعزيز حركة ما يتم بصورة اكثر فعالية من تعزيز وضع من 
أوضاع جسم الحمام؛ وهناك أشكال أخرى لا يمكن صياغتها بمثل هذه 
السهولة ومثال على ذلك أن التشكيل يوفق عادة بين أشكال التعزيزات 
الكثيرة التكرار منها والنادرة التكرار. فالتعزيزات كثيرة التكرار تؤدي إلى 
إشباع تام أسرع وقد تؤدي إلى تقوية صريحة لبعض الاستجابات والتي قد 
لا تكون من العناصر التي يراد تشكيلها. ومن ناحية أخرى فالتعزيز الذي 
يحدث نادرا قد يقلل من الاستجابة بصورة عامة ومتى ما أصبح الكائن 
غير نشط فإن ما أحرز من تقدم حتى ذلك الحد قد يتبدد؛ وهكذا فإن على 
الذي يجري التجارب أن يعمل ضمن نطاق هذين الحدين: إلا أنه لا توجد 
هناك أي قواعد لتقرير أين نضع الحد الفاصل بالنسبة لأي كائن حي وأي 
استجابة يراد تشكيلها. 

وبالإضافة إلى ذلك فإن بعض مظاهر التشكيل تكون قاصرة إلى حد ما 
على نوع من الاستجابة وكذلك على نوع الكائنات التي يراد دراستها بينما 
البعض الآخر يمكن تعميمها على تشكيل مختلف الاستجابات لدى كائنات 
حية مختلفة . وعلى سبيل المثال فان تعزيز حركة منقار صغيرة: عند الحمام, 
موجهة بصورة مباشرة نحو المفتاح تستطيع تشكيل عملية نقر المفتاح بصورة 
اكثر نجاحا من تعزيز حركة منقار كبيرة عريضة تقف فقط أمام المفتاح, 
ومن ناحية أخرى مهما تكن الاستجابة ومهما يكن الكائن الحي فينبفي إلا 
تضيع الفرصة الوانية لتعويو انتكفاية ها تعر من الانكجاية المراد تشكيلها 
اكثر من أي استجابة أخرى جرى تعزيزها من قبل. 

والتشكيل أمر مناسب لكثير من المهارات مثل الآلعاب الرياضية والكتابة 
والضرب على الآلات الموسيقية وتعلم اللغات الأجنبية؛ وكنوع من الإجراءات 
فإن التشكيل يتضمن التعزيز الفارق: ففي مراحل متعاقبة يتم تعزيز بعض 
الاستجابات ولا يتم تعزيز غيرهاء وبالإضافة إلى ذلك كلما تغيرت 
الاستجابات-80١-كلما‏ تغير المعيار الذي يتم بموجبه التعزيز الفارق: في 
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تقارب متعاقب (5د0)ةدمن:هممه ءزووءءءن5) نحو الاستجابة المراد تشكيلها. 
ومن العوامل العامة التى تساهم في عملية التشكيل هو أن السلوك ذاته 
متغير. ونظرا لأنه لا توجد أي استجابتين متماثلتين فإن تعزيز استجابة ما 
نف إلى عدوت مصاوع كبرق امن الايتتجاناك الى تيه الاراتجابات 
المعززة ولكنها تختلف عنها بالنسبة لشكل الاستجابة وقوتها وحجمها 
واتجاهها؛ ومن بين هذة الأبعاد جد آن البفض متها اقرب من غيرها إلى 
الاستجابة المراد تشكيلها ولذلك فإنها تصبح مرشحة للتعزيز بعد الاستجابة 
المراد تشكيلها. وتعزيز هذه الاستجابة المعززة الجديدة بدوره. يتلوه استجابات 
أخرى بعضها تكون أكثر قربا من الاستجابة التي يراد تعزيزها. وهكذا فان 
التعزيز يستخدم لتغيير مجموعة الاستجابات حتى يتم حدوث الاستجابة 
المراد تشكيلها. 

6-الإجراءات المميزة تتأسس عن طريق التعزيز الفارق للمثيرات 

عندما يتم تعزيز الاستجابات عن طريق التعزيز الفارق فإن الخواص 
التي بحضورها يتم حدوث هذه الاستجابات كذلك. وعلى سبيل المثال فان 
أزرق أو ضوء أصفر. فإذا ما ارتبطت الاستجابة بالضوء الأزرق فقد يعتاد 
الحمام على نقر المفتاح بحضور الضوء الأزرق وليس الضوء الأصفرء ومثل 
هذه الفئّة من الاستجابات التى تنشأ بمثل هذا التعزيز الفارق للمثيرات 
يطلق عليها اسم الإجراء الممكة (أصهععمه لعتممتنستى كتل) . 

والمثيرات المميزة تتطابق مع ما يطلق عليه بصورة عامة اسم الإشارات 
(15همعأ؟) أو العلامات (وعده) وهذه الإشارات لا تستدعى الاستجابات وإنما 
تهيىّ الفرصة المناسبة التي يمكن للاستجابات معها أن يكون لها نتائج. 
ونحن نقيس المثيرات المميزة بملاحظة اختلاف الاستجابات التي تتم في 
حضورها وتلك التي تتم في عدم حضورها. وهذه العملية تسمى التمييز 
(دمتهمنستى015) . وإذا ما تم تأسيس هذه الفئّة-أى ضّة المثيرات التي يتم في 
حضورها حصول الاستجابة-فإنه يمكن اعتبارها خاصية جديدة من خواص 
الاستجابة مثل قوة الاستجاية أو فترة بقائها أو أبعادها. ويمكن لنا التعرف 
على هذه الفئات كلما أضفنا مثيرات جديدة إلى وصفنا للفئات الإجرائية 
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(مثل حديثنا عن إيقاف السيارة أمام اللون الأحمر وقيادتها عند اللون 
الأخضر). والإجراءات المميزة جوانب سلوكية واسعة الانتشار. فنحن لا 
يمكن لنا التحدث حديثا له معنى عن الاستجابات في معزل عن البيئة التي 
تتم فيها حتى لو لم نرتب التعزيز الفارق لخواص المثيرات فإن بعض هذه 
المثيرات تكون مواتية لأداء الكائن الحي. فنقر الحمام للمفتاح لا يمكن أن 
يتم في غياب المفتاح نفسه بل وحتى الاستجابات التي لا تعتمد على وجود 
الأشياء أو الأجهزة في بيئة الكائن الحي (مثل تغيير وضع الجسم) فإنها 
تحدث ضي البيئة. 

وبنفس الطريقة التي يتم بها تغيير خواص الاستجابات التي تحدد 
الفئّات الإجرائية بصورة تدريجية عن طريق التشكيل؛: فإن خواص المثيرات 
التي تحدد فئات الإجراءات الفارقة يمكن تغييرها تدريجيا بإجراء مماثل 
يطلق عليه اسم الخبُوٌ (أو التغيير التدريجي) (550:08) وعلى سبيل المثال 
فلو أخذنا نقر الحمام للمفتاح المعزز بوجود الطعام فإننا قياسا على ذلك 
نجد أن التمييز بين الخطين الأفقي والعمودي اكثر صعوبة من تحديد 
التمييز بين الضوء الأحمر والضوء الأخضر. إلا أنه إذا ما تم التمييز بين 
الضوء الأحمر والأخضر إنه يمكن التوصل إلى التمييز بين الخطين الأفقي 
والعمودي بإحداث تقارب تدريجي بين النوعين من التمييز عن طريق تركيب 
الخطين (الأفقي والعمودي) على اللونين (الأحمر والأخضر) ومن ثم إخباء 
الألوان تدريجيا .7 وبالمثل إذا ما تم التمييز بين البعدين الأفقي والعمودي 
فانه يمكن تحويل ذلك التمييز تدريجيا إلى تمييز اكثر صعوبة بين اتجاه 
الخطوط (مثل التمييز بين خط بزاوية قدرها 40 درجة؛ وآخر بزاوية قدرها 
0 درجة). 

وليس الخبو مجرد أسلوب نظري فحسب. إذ إنه بحكم ما ينطوي عليه 
من إمكانيات التطبيق في المجال التعليمي وغيره من المجالات؛ فإن له 
مرق عمليا هاما إلا اله كما حي الخال جالضبية تاتشكيل الذى اأحيضا هزه 
فيما سبق فإن الخبو هو الآخر لا توجد له قواعد بسيطة ومحددة للمدى 
الذي يمكن أن يتم بموجبه تغيير مثيرات معينة في مواقف معينة. فقد 
تكون بعض أساليب الخبو أوفر حظا من النجاح من غيرها. وفي أحيان 
أخرى فإن التمييز من مثير إلى آخر قد يفشل حتى باستخدام الخبو 
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انيعكزاها ماهر 

ويمكن لايناد الققىا البسنيظة النيها نل سدزة احخير أو بجوائمة أن تكو 
قامدة للتمزين الفازق ولكن الممؤيق العارق يمك أن يرب بالسية الخواض 
المعقدة للمثيرات وكذلك بالنسبة للعلاقات بين المثيرات. وعلى سبيل المثال 
فقد يتعلم الحمام نقر اللون الشاذ في مجموعة من خلاكة ألوان تقدم له 
على المفاتيح (مثلا اللون الأخضر في سلسلة ألوان من الأحمر إلى الأخضر 
المحَمّر). والتحكم ضي المثير القائم على العلاقات بين المثيرات وعلى الخواص 
المجردة للمثيرات هذا التحكم ينطوي على فئات معقدة من المثيرات التي 
يطلق عليها اسم المفاهيم (كامععهمع) . وواقع الأمر أن المفاهيم بالنسبية 
لفئّات المثيرات كالإجراءات بالنسبة لفئّات الاستجابات. والحديث عن 
العلاظات عقوا للنشيراك يعت . أن المشيرات لا ينظر لها بناطة عاشياء 
اوعس #عاندر انك متقردة فى البيتف تتانا كما الترمطر إلى الانيتجابات 
وكأنها بكل بساطة مجرد أمور أو أحداث متفردة في البيئة. 

7- من الممكن أن تكون الاستجابات المتتالية سلاسل أو وحدات سلوكية 
قائمة بذاتها. 

لو اها سيدا أى كناشي ناركن إلى عداغيره انه يذكق لقا لظ إلن 
هذا التاق كتجموعة متعالية من الاجرادات الققافة يمك تين كل 
هلها ها لتسيحة الدورة وال تكون كردي موانية البوى فى خساهي حديد : 
ومثل هذا التعاقب يطلق هاية اسم سلسلة من الاستحانات زقتمظة عقطوموع2) . 
ومثال ملاكم لذلك هو ضغطظ الفار على الرافعة المعزز بالطعام. منهوض 
الفأر إلى مستوى الرافعة يحدث اتصالا بينه وبين تلك الرافعة والتي تعمل 
كقودية ااشفط هل الراشية وال لدو يترورها إلى .روي جيلة الطهام: 
وهذا علش يهيغ الغرصية للقان ااشعرك لحو وعاء الطيام ومكذادوكل جره 
مورهذا المشدل له وكليفة شائية وزيا شعني الانستجاية السارقة نه وكاتريها 
تهيئة الظروف المناسبة للاستجابة التالية. 

نكم الظر ينه كزع يض اشهال شاكي و لاتعايات يمن أن #وطه 
في وحدات اصغر: ويمكن التثبث من مثل هذا التحليل تجريبيا بمشاهدة 
كيف أن كل عنصر من هذه العناصر مستقل عن العناصر الأخرى. وعلى 
سبيل ا مثال إذا كان الضغظ غلى الرافعة لم يعد يؤدي إلى إيجاة حبات 
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الطعام فإن الضغط على هذه الرافعة يتضاءل أما إذا كانت حبة الطعام 
تقدم في معزل عن الضغط على الرافعة فإنها ستظل مع ذلك فرصة 
مناسبة للتحرك نحو الطعام.!/** وبعبارة اخرى فإن تماسك أي عنصر من 
عتاصيو التمافي لا يفيو نتفيين الوساكل المعزرة لعتضير آخر. 

وقد كان التحليل القائم على التسلسل هذا جزءاً من معالجات سكنر 
الأولية للسلوك التعاقبي. وفيما بعد. على أية حال؛ فقد أصبح من الواضح 
أن بعض أنماط السلوك التعاقبي لا يمكن اختزالها إلى نتائج مسلسلة .!47) 
وعلى سبيل المثال عندما يقوم كاتب آلة كاتبة ماهر بطبع كلمة مثل «أل» فإن 
حروف هذه الكلمة لا تشكل حافزا مميزا لطبع الحروف الخاصة بالكلمات 
التالية لتلك الكلمة لأن الضربات التالية التي سيقوم بها هذا الشخص 
ستكون قد نفذت حتى قبل أن يكون لحروف كلمة «أل» المطبوعة على 
الورقة أي تأثر كمثير ولآن الحروف وحدها لا يمكن أن تكون مثيرات مميزة 
لأي من الكلمات التالية (مثلا كلمات مثل «اللذان» «اللتان» «الذين» أو «أل» 
وغير ذلك من الكلمات). ولكن هذا لا يعني أن السلوك التعاقبي لا يمكن أن 
يقوم أبدا على أساس التسلسل أو أن السلوك التعاقبي يعتمد دائما على 
وحدات سلوكية تمتد (تتابع) زمنيا ولا يمكن اختزالها إلى سلاسل من 
السلوك. وبعض التعاقبات يمكن ضم بعضها إلى بعض بحيث تعطي كل 
استجابة إشراطا مثيرا يسمح بفرصة تؤدي إلى الإشراط التالي له. في 
حين أن البعض الآخر يمكن دمجها معا كي تبدو الاستجابات مرتبة ترتيبا 
صحيحا دون أن تعتمد على نتائج الاستجابات السابقة. وبالنسبة لكل 
تعاقب سلوكي فإن المشكلة هي قرار التجريب الذي يحدد نوع التعاقب. 

وقد اعترف سكنر بوجود هذه المشاكل وعلى الخصوص في تحليله 
للسلوك اللفظي.!9 في كتابه الذي يحمل هذا الاسم وهو يعترف في هذا 
الكتاب بأن تسلسل السلوك اللفظي يمكن النظر إليه كفئّة من فئّات 
الاستجابات اللقظلية المكفردة أسماها الاستجابة اللفظية الواغلية بين 
الألفاظ ([207:52نام) وقد وصف أيضا فئات الاستجابات اللفظية الأخرى 
وكذلك الاستجابات اللفظية الممتدة زمنيا التي اعترف بها أيضا كوحدات 
إجرائية متماسكة قائمة بذاتها. وفيما بعد قام بالتدليل على السلوك التتابعي 
الذي لا يمكن تفسيره بالتسلسل وبرهن على ذلك السلوك حتى عند 
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الحمام. !7 ومع ذلك فإن معالجة سكنر للسلوك اللفظي ظلت موضع انتقاد 
شديد كما لو كان التسلسل هو الأساس الوحيد لتحليل الاستجابات اللفظية 
المتعاقبة2' ولعل المشكلة التاريخية كانت تتمثل في أن العديد من الباحثين 
وقتذاك كانوا يشعرون أن الاختيار قد اقتحم على الاسيتجانة الساسلة 
والوحدات المتعاقبة المترابطة بطرق أخرى. ولأنهم أنكروا إمكانية تضمين 
النوعين من التعاقب في التحليل السلوكي؛ فإن اكتشافهما لحقيقة أن 
التسلسل كان متضمنا في معالجة سكنر للسلوك اللفظي من الواضح أنه 
قدم لهم الأرضية الكافية للوصول إلى النتائج غير السليمة من أن الأنواع 
الأخرى من السلوك التعاقبي كانت مستبعدة من التحليل. غير أن بعض 
هذه التعاقبات يمكن تجزيئها بطرق لا يمكن بها تجزئ غيرها من التعاقبات 
وهكذا فإن تفسير السلوك له أن يعترف بكلتا البنيتين التسلسلية والزمنية 
كخواص بديلة للسلوك التعاقبي. 

8- ينبغي على التحليلات الإجرائية أن تأخن بعين الاعتبار كلا من 
العلاقات السلوكية التحكمية والعلاقات السلوكية التي تعتمد على 
الخصائص النوعية للكائنات. 

تدل طبيعة الكائنات الحية على أن للكثير من الاستجابات نتائج خاصة 
تظهر بصورة آلية. فعند محاولة رؤية شيء دون مستوى النظر على سبيل 
المثال فإننا ننظر إلى أسفل وليس إلى أعلى. وتستطيع الكائنات الحية أن 
تتعلم هذه النتائج للاستجابة. والتعزيز يستطيع وصف مثل هذا النوع من 
التعلم ولكنه لا يفسره لنا. وإحدى المهام الملقاة على عاتق التحليل التجريبي 
هي التمييز بين السلوك الناجم عن نتائج الاستجابات والسلوك الناجم عن 
مصادر أخرى (على سبيل المثال السلوك الذي يتحدد وراثيا بالنسبة لكل 
نوع من أنواع الكائنات الحية). 

ولنأخذ مثالا على ذلك التعلم الانطباعي (الدمغي) (أي التعلم الذي 
يصعب محره أو إزالته). (ومنفمنءمس) 7 . فالبطة الصغيرة عندما تخرج من 
البيضة تجد أمامها مثيرا متحركا (متمثلا في البطة الأم) وحتى منذ اليوم 
الأول لخروجها من البيضة تأخذ البطة الصغيرة في اقتفاء اثر هذا المثير 
وهي تتحرك حولها هنا وهناك. وهنا يقال إن المثير قد انطبع لدى البطة 
الصغيرة ويصعب أن يمحى ولكن هذا المثير لا يمكن له أن يصدر الاستجابة 
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التالية ببساطة. والنتيجة الطبيعية للمشي نحو المثير هو أن يظل قريباء 
وهكذا فإن الخاصية الحاسمة للأثر المميز هي أن المثير المنطبع قد أصبح 
الآن معرزاً. ويمكن توضيح هذا الأمر بتغيير البيئة بحيث يصبح المثير 
المنطبع معتمداً على استجابة غير اتباع الأثر. وعلى سبيل المثال إذا كان 
باستطاعة البطة الصغيرة إضاءة صندوق مظلم يحتوي على مثير منطبع 
وذلك عن طريق النقر على مفتاح: وإذا كان الضوء يختفي إذا اتبعت البطة 
المثير فإنها ستتوقف عن المشي ستظل تنقر بدلا من اتباع المثير.72) 

وكما هي الحال في العلاقة بين نظرية البطة الصغيرة والمثير المنطبع, 
فان العلاقة بين ضغط الفأر على الرافعة وتقديم حبات الطعام هي علاقة 
تحكمية. فالبيئات الطبيعية لا تتضمن رافعات متصلة بمقدمات الطعام. 

والواقع أن الحجرات الإجرائية إنما صممت لإيجاد مثل هذه الترتيبات 
التحكمية على افتراض أن تحليل الترتيبات الطبيعية من المحتمل أن يكون 
بالغ التعقيد بسبب التاريخ السابق بأنماط الاستجابة الخاصة بالكائن 
الحي وبنماذج السلوك النوعية الخاصة بأنواع الكائنات الحية. ويعترف 
العلماء بوجود مثل هذه القيود حتى بالنسبة لضغط الفأر على الراقعة 
ونقر الحمام للمفتاح. وعلى حد تعبير فيرستر وسكنر:!5”) 

«إن مثل هذه الاستجابات ليست تحكمية تماما. ويتم اختيارها لأنه 
يمكن تنفيذها بسهولة ولآنه يمكن تكرارها بسرعة وعلى مدى فترة زمنية 
بدون إعياء. وان لعملية نقر المفتاح عند الحمام وحده وراثية معينة. فهي 
جزء من السلوك الخاص الذي يظهر مع التخطيط المحدد تحديداً دقيقاً». 
ونظراً لافتراض وجود المحددات الوراثية للسلوك فى مواصفات الفئئات 
الاسراقية هائة سن السبحرية أن شرق أن اكسش اف خواض أنواع الكائنات 
الحية مثل الضغط على الرافعة والنقر على المفتاح قد أصبح فيما بعد 
الأساس في نقد هذه النظرية. ويبدو أن هذه الاستجابات لم تكن تحكمية 
بدرجة كافية. 

والتشكيل الذاتي (عهنمدطءه:سه)9” له أهمية خاصة نظراً لأنه تم اكتشافه 
في إطار البحث الإجرائي ولذلك فهو يوضح كيف أن النظرية الإجرائية 
يمكن لها أن تفسر مثل هذه الاكتشافات. وقد عرض التشكيل الذاتي في 
بادئ الأمر كبديل لتشكيل النقر على المفتاح. ضفي الصندوق المعتاد لإجراء 
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التجارب على الحمام يضاء المفتاح لوقت قصير أولا ثم تشغيل آلة تزويد 
الطعام بصورة مستقلة عن سلوك الحمام. وبعد عدة عروض لتقديم الطعام 
يبدأ الحمام بمواجهة المفتاح ثم التقدم نحوه كلما أضى المفتاح. وبعد عدة 
محاولات. وريما لا تزيد على عشر محاولات. يبدأ الحمام في نقر المفتاح 
كلما أضاء. وقد استبعد احتمال أن النقر على المفتاح قد يستمر بسبب 
النتائج الناجمة عن ذلك. وذلك عن طريق توضيح أن النقر قد يستمر حتى 
عندما يتوقف تقديم الطعام عند النقر على المفتاح.” وهنا يمكن القول إن 
النقرقد ترسخ عند المستويات التي أصبح من الممكن عندها إجراء محاولات 
بدون نقر (مع طعام لذلك السبب) على النقر في محاولات أخرى. 

ولأن الأكل ينطوي على النقر كذلك فانه يمكن اعتبار التشكيل الذاتي 
إجراء إشراط استجابي مفروض على استجابة هيكلية وآن ما ينطوي عليه 
نظريا يوازي ما ينطوي عليه التحكم الإجرائي للاستجابات الخاصة بالجهاز 
العصبي المستقل. وقد بقيت عملية التفريق ما بين الإجرائي والاستجابي 
بالنسبة للاجراءات ولكن الارتباط بين هذه الإجراءات وفئات الإجابات 
التي حددت فسيولوجيا فقد كل دعم له. ولذلك فإن أحد المهام الملقاة على 
عاتق التحليل التجريبي هو تحديد المدى الذي تعتمد بموجبه الاستجابة 
على نتائجها. ولذلك لا ينبغي اخذ التحكم الناجم عن الترتيبات البيئية 
أمرا مسلما به بل لا بد من البرهنة على ذلك تجريبيا. 

ويبقى السلوك الخرافي التجريبي مثلا آخر فقد لاحظ سكن ر 7# أن 
الاستجابة التي يعقبها تعزيز بمحض الصدفة قد تزداد حتى إذا لم تؤد 
الاستجابة إلى التعزيز. وقد درس هذه الظاهرة عن طريق تقديم طعام لا 
يعتمد على الاستجابة إلى الحمام الذي حرم من الطعام وذلك كل 5ا 
ثانية.. والاستجابات التي كانت تحدث قبل تقديم وجبة من الطعام (مثل 
حركة الرأس وسرعة مشية الطائر) كان من المحتمل أن تتكرر وبالتالي من 
المحتمل أن تعقب مباشرة تقديم وجبات الطعام التالية. ومن خلال هذه 
التعاقبات العرضية للاستجابات والمعززات تطورت لدى الحمام استجابات 
نمطية وكانت هذه الاستجابات تختلف من حمامة لأخرى وتغيرت تدريجيا 
بمرور الوقت (وهذا ما يسمى بالانحراف «التوبوجرافي الطبيعي» 
أكتدطا امعتطممعممه1) . 
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ولا زالت الخرافة موضع جدل. وعلى سبيل المثال لاحظ باحثون آخرون 
انه في مثل هذه الإجراءات يسيطر النقر في نهاية الأمر بحيث يصبح 
الاستجابة التي تسبق تقديم الطعام مباشرة7” ولذلك فإننا نجد أن عددا 
كبيرا من الباحثين يناصرون الرأي القائل أن بعض الاستجابات مفضلة 
على غيرها لأسباب خاصة بنوع الكائن الحي وعلى أية حال؛ ورغم أن 
استجابة ما هن غير المحتمل أن تظل قاكمة (على أساس خرافي) لفشرة 
طويلة من الوقت فان آثار مثل هذا الارتباط العرضي ينبغي أن يحسب 
حسابها في البحث الإجرائي. وعادة يكون من الصعب تحديد ما إذا كانت 
الاستجابات قد حدثت بفعل هذه الترتيبات العرضية أو أنها نجمت مباشرة 
بفعل مثيرات بعينها. غير أن المشكلة الكبرى التي خلقتها ظاهرة الخرافة 
هي انه من السهل استخدامها لتفسير السلوك الذي لا يمكن تفسيره 
بطريق أخرى. 

وقد أدرك سكنر «الخطوط الطبيعية المتداخلة التي يلتقي عندها كل 
من السلوك والبيئة والخطوط التي ينفصلان عندها عن بعضهما»”*؟ فنحن 
تقسم السقوك إلى فكات مسحدزة ولكننا سرعان ما نفاجأ بأن الكائن الحي 
نفسه يتجاهل الحدود التي وضعناها نحن.!!* ولا تشعر النظرية الإجرائية 
بالحرج إزاء الشواهد التي تؤيد أن بعض الاستجابات يمكن أن تترسخ 
بسهولة أكثر من غيرها من حيث أنها فئات إجرائية أو من حيث أن بعض 
التمييزات يمكن أن تعززها بعض المعززات دون أخرى. فالتحليل الإجرائي 
يفترض منن البداية أن الشروط التي تحدد اثر الأساليب على نتائج الترتيبات 
لا بد من تحديدها نفسها. وقد تبين أن بعض الاستجابات مثل نقر الحمام 
على المفتاح استجابات خاصة بنوع الكائن الحي اكثر مما كان يعتقد في 
بادئ الأمر ولكن توضيح مثل هذه الحدود اصبح بعد ذلك مسألة تجريبية 
اكثر منها قضية نظرية .(82) 

9- السلوك حصيلة التطور: 

اختيار أنماط السلوك أو بقائها عملية مستمرة طوال حياة الكائن الحي 
أمر يوازي انتقاء الأفراد أو استمرارهما في عملية تطور الأنواع .920 إذ إن 
كلا من انتقاء السلوك وتطور الأنواع ينطوي على تغير يقدم المواد الأولية 
اللازمة لعملية التطور. وكلاهما ينطويان على بعض الأسس الخاصة باختيار 
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مانيقك: .روسن كل مطاقة يفيت إلذا لاما سم خالا كرد رامع تجمافير 
الأنواع ككل أو مع فتّات من الأحداث. 

فجموع أفراد الكائنات الحية هي أنواعهاء وجماعات السلوك هي فنّات 
الاستجابات مثل السلوك الإجرائي والإجراءات المميزة والسلوك الاستجابي 
(الذي يعتمد على وجود المثير). 

وقد رفض دارون فكرة الأنواع غير القابلة للتطور.**) من أجل فكرة 
الفتات التي يمكن تحديدها من خلال أصولها أو تطورها أكثر من التعرف 
كايا من حال تفريدهاوالغطيل السارك كلف يستخدم أصيول السلولك 
امريد خكاك الساو اه وطلى سيل الال دإنا تقرح وين الساره القطري 
والفسلوق التي يعتمن على الخبرة مظنا قرق رين السلوك الذى ننتع عن 
المثير والسلوك الذي تبقيه النتائج المترتبة عليه. وزيادة على ذلك فإن 
السلوك الناجم عن بعض الترتيبات يقوم على أساس قاعدة تطورية. ولا بد 
أمكين قورة ناراف صل ١‏ مود رد بدا يسكن اعنم ايزا يك اكجيسية 
(الننراع] من خلال التلور»بوإبدام التطور قن مال السلرك 7ه بستضر 
عق مجرد التفريق بيوما هو إجراكن ونا هو استجايى.فكها راينا سيت 
يعطن أدج هذا التقريق كذينة عديمة القاكرة رولا رن ذلك ضاقه مقن 
الأففراصضن أن التسمقولك قو 8ك يمن الكرقي ]ف القطورية وفونات يفعل 
الترتيبات التي توجد في البيئة المعاصرة (وعلى سبيل المثال فأنماط الهجرة 
رما كورهر كلك تيجا هيز انفصمال الكل الآرشية قدريينيا 'بشعل 
الأحقاب الجيولوجية) .!”* وتُعرّف النظرية الإجرائية عن طريق أساليب 
لول تارك التى امم بانقضما :يحض عقا صيزم ص البحطي الك اكثر 
مما تُعرّف عن طريق تفضيل بعض العمليات السلوكية على غيرها من 
العمليات. 
مجالات البحت 

مناهج البحث: 

ظلث دواسة فلم الحيوان غير قاريجها الطويل مهم يخطف انوام 
سيقاديق الالقاذ والكاسات واكمرات وغيرها من الأجهزةروقن امعد لحار 
اثة يمكن مقازكة ذكاء الحيوانات الماختلقة إذا تظرنا إلى كيفية حصول 
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التعلم بالسرعة الممكنة في مختلف المواقف المحددة. وغالبا ما كانت 
الاعتبارات النظرية تملي الطريقة التي يتم بها تصميم أجهزة التعلم المختلفة, 
سواء أكان التعلم يتم في وحدات منفصلة يتعلمها الكائن أو لا يتعلمها أو 
كان يكم على صورة متدرجة وستتمرة: وسواء أكان الكاكق يكملم العياغ 
ضركات معيلةر ر عنم الامشجاية) آم كام يتاه خراص بولند (تعلم اشير 
وسواء أكانت نتائج الاستجابة تؤدي إلى التعلم بصورة مباشرة أو إلى مجرد 
قيام القائن يإظهار ما قلعه يطرق أخرض: 

وكانت التغيرات فى الاستجابة تقاس بطرق مختلفة فى التجارب المختلفة 
طبقا لأجهزة القياس وأهداف التجارب غير أن المظهر المشترك فى مختلف 
تضنائيم التجارب كان يفال فى انه يمن رياذ» الجقال الالنشعابات إذا كان 
لها ننائج مغيفة. وكان يطلاق على الوسهوم البيافية العن #رضب تقيير التعلم 
أثناء التجربة اسم منحنيات التعلم؛ مثل الوقت اللازم للاستجابة الذي 
نتطر إليه كوظيغة [اووالة) للمحاولات والشسي الكرية للاستجابات 
الصحيحة بالنسبة للمحاولات المتتالية» والحد الذي يصل إليه الكائن الحي 
فى تكقيق مكيار للانشعابة كن مشكلف مراحل التعرية:خيو اخ الأفكال 
التي (تأخذها) هذه المنحنيات تعتمد اعتمادا كبيرا على الأجهزة المستخدمة 
والمقاييس المتبعة مما جعل من الصعب وصف تقدم التعلم بطريقة منتظمة. 

وتتمثل إحدى المشكلات في أشكال الأداء المعقد الذي كانت تتم دراسته 
فى لاجاري القمله هذه وغانى سبيق الخال هن تسجيل المماولات كان يعطلاب 
من الفأر أن يمتنع عن دخول ممر مسدود أثناء تعلمه طريقة في متاهة ما 
له كن موقط بالضوورة بكيفية تدم القملع صن كقتطلة كدان وفينة في 
المتاهة. وبالإضافة إلى ذلك فإن معدل الأداء لدى مجموعة من الكائنات لا 
يعكس بالضرورة أداء كل فرد من أفراد تلك المجموعة. ولمثل هذه الأسباب 
فقد جرى تبسيط المتاهات بالفة التعقيد التي استخدمت في الدراسات 
الأولى حتى أنه لم يبق فيها سوى اختيار واحد في المتاهات المصممة على 
شكل الحرف اللاتيني 7 أو حتى دون أي نقطة اختيار كما في المتاهات التي 
الإاكريد عن كوتها مسر ممر مستفيما, ولكن إجرارات مكل ةا النسيط 
على تصميم المتاهات لم تكن اكثر من مجرد حلول جزتئية فحسب. فالأداء 
يكن ارورتاخر مموافل لذ خالاقة ليا بانسام مكل الأتحاه الذي يواهيه الهيزان 
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عند بدء التجرية؛ والروائح المتخلفة من التجارب على الحيوانات الأخرى, 
والطريقة التي بها يعامل المجربون الحيوان عند إعادته من الصندوق الذي 
يطل إليه(أصتدوق المدف) إلى الصخدوق الناى كد فيه التجرية (صلدون 
الابتداء) بل وحتى المساحة المتاحة للحيوان داخل الصندوق الهدف كي 
يهدئَ الحيوان من سرعته حتى لا يصطدم رأسه بحائط الصندوق. 

وقام سكنر”*) بتطوير جهازين تجريبيين مبتكرين ساهما في حل مثل 
هذه المشكلات ووضعا الأساس للتطورات التالية التي أجريت على نظرية 
التعلم الإجرائية. وجاء هذان الابتكاران إلى حد ما كجزء من اهتمامه 
بتخفيض حجم العمليات الخاصة بإعداد الحيوان للتجربة وبالتالي تسهيل 
«ومةامق يسري التعارب كنا أدض هذه اكرات إلى التوصل إلى مملزممات 
ذات دلالات هامة في تحليل السلوك. وأول هذه الابتكارات كان تصميما 
جنا “موتك لتكاكور: اخله ان يضد ىر اسصابا ف متكررة يسنو ديد هنا: 
وقد أطلق على هذا السلوك أسم (الاستجابة الإجرائية الحرة أصةةءمهءهآ 
1 هومةع) وكلمة حرة تعني هنا أن سلوك الكائن لم يكن قاصرا بصورة 
قسرية على المحاولات المنفصلة (القائمة بذاتها) كما هي الحال داخل 
المتاهات والممرات. وكلمة إجرائية تعني أن الاهتمام الرئيسي منصب على 
العيفية الى كقر الاستجابات من خلالها على البيكة وغاليا ما يشان إلى 
هذا الجهاز باسم صندوق سكنر («50 062م51) ولكن هذه التسمية لم تعد 
شائعة الاستعمال في أدبيات التحليل السلوكي الحديثة؛ وبدلا من ذلك فإنه 
يطلق عليه عادة اسم غرفة التجارب (ءطسفطك 01 معستومعه) أو ساحة 
التجارب (ععدمة لمامعستوميه) أو تسمى باسم الكائن الذي يصمم الجهاز 
لأج اب التجارب عليه (مال شرعة القتران ان شركة الحماء )رقن كان 
الفثران والحمام أكثر الكائنات المستخدمة في المختبرات شيوعا في تحليل 
السلوك الإجرائي فالطعام الذي تتناوله وإعداد مساكنها ومدى قابليتها 
الأعيانة بالأموادى الخطلية عن الأمودالعروفة خيداً كبا ان صخر حجنها 
وكافتها البسيطة رمزاتها الظر ينه تنبييا كلما بور جاع #اكنازت بداطيه 
جذاا لاسرا الفجاوب عليها : 

وغرفة التجارب النموذجية تشتمل على جهاز أو اكثر للاستجابة وأجهزة 
لتوصيل المعززات مثل الطعام والماءء وتشتمل كذلك على مصادر الإثارة مثل 
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المصابيح ومكبرات الصوت. وتراقب الغرفة آليا عن بعد بأجهزة ترتب 
العلاقة بين الاستجابات والنتائج وتقدم المثيرات وتسجل السلوك بطريقة 
التحكم عن بعد والتحكم الذاتي أمر ضروري في التجارب التي تتطلب 
تحديدا زمنيا دقيقا للعلاقة بين المثيرات والاستجابات وللعلاقة التى تولد 
آلاف الاستجابات من أفراد الكائنات الحية كلا منها على حدة فى الفترة 
الواحدة. ويحل الآن التحكم عن طريق الحاسب الآلي تدريجيا محل الأجهزة 
الكهربائية الميكانيكية مثل أجهزة التحويل الآلية والعدادات وغيرها التى 
كانت في الماضي تتحكم في التجارب في المختبرات الإجرائية المألوفة. 


-١‏ الجهاز شغال 2- صدمة الأمان 3- الجهاز غير شغال. 


وفي أي ترتيب نمطي يوضع الفأر المحروم من الطعام في غرفة تجارب 
حيث تبرز رافعة من أحد حوائط الغرفة يمكن أن يقوم الفأر بالضغط 
عليها . وبالقرب من الرافعة يوجد كوب للطعام يمكن لحبات الطعام أن 
تصب فيه عندما تصل من جهاز آخر موجود على الجانب الآخر من الحائط. 
وتشغيل الجهاز المزؤد لحبات الطعام يؤدي إلى إحداث صوت مميز وقد 
يكون توصيل الطعام مصحوبا أيضا بإضاءة لكوب الطعام. وتختلف غرفة 
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الحبا هن غرعة الفكران فى :اق مفقاد يدل مدل اتراضة وجهاز لصيل 
الطمام ضيه بظريقة تبيخ طنام الحماء العكاذ المؤلف هن البعيطة 
التخلوطة أو خلى شكل بحيات. والعتاح اللذكور للا يعد وكونه قطة بالاستكية 
مركبة خلف فتحة مستديرة في حائط الغرفة. وأحد أجزاء المفتاح عبارة 
عن مفتاح صغير يسجل نقر الحمامة إذا كان النقر بقوة كافية. أما الجزء 
البلاستيكي فهو شبه شفاف في العادة حتى يمكن استخدام المصابيح أو 
أجهزة العرطن الصغيرة جد الوجودة كلف الفتاح عرض ألوان أو أشكال 
مدسبية برسونة عليهاء وفتخة جهاز التغذية ترجه تحت القتاح وققالف 
من طبق يرتفع حتى يصبح في متناول الحمامة عند تشغيله. وكما يحدث 
عند توصيل حبات الطعام إلى الفأر فان تشغيل الجهاز الذي يقدم الطعام 
للحمام من شأنه أن يحدث صوتا مميزا ويكون جهاز الطعام مضاء عادة 

ويفضن الترق«الخاضة قن تشققل على الحئزة خاضية باسنتكابة واحدة 
الوعدة استجابات كن اف كرنبب معن مسيقا ,بوعلى سبيل لقال تسن قطنم 
غرفة الحمام الخاصة بدراسة التفاعل بين استجابتين مفتاحين مثبتين 
الواحد بجانب الآخر على حائط الغرفة. كما تضم كل غرفة من الغرف 
النمطية كذلك مظاهر اخرى مثل مصدر أضواء يقدم إضاءة خافتة بصورة 
عامة. ونافذة صغيرة يشاهد منها المجرب ما يجري داخل الغرفة ومصادر 
أصوات لحجب الأصوات الخارجية وكذلك إمكانيات التحكم في التهوية 
ودرجة الحرارة وغير ذلك. 

أها الابتكار الركيسي الثاني لسكنر فقد كان القياس المباشر لسلوك 
اللكاقفات كل وندها حلي بحدة ينن حبيث معدل الاسظحابة وكرونها لبيدل يدل 
القياس غير المباشر من سلوك الكائنات كمجموعات. ويطلق اسم المسجل 
التراكمي (17061مع76 96م ة[تتستت) على أحد مشتقات هذا النوع من القياس» 
وهو جهاز يسجل التغيرات في معدل الاستجابات في مختلف الآوقات 
بالتفصيل وبصورة مستمرة. وفي هذا الجهاز يتحرك شريط من الورق 
سريعة فارحة انام فلم كام بشسجيل الامشجاياف. وكل استعابة من 
الاستجابات تحرك القلم درجة إلى أعلى على مسافة ثابتة على طول 
الشريظه وهكنا يكوم القلم عرسم خط يرتفع ببظم إذا كانت الاستجابة 
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يخايقة وسرهة ذا كانت الاررسابة سريعة .ومن ههه الخرى زفه :اذا لم 
كن سات 1ر5 المتجانة فإن الغلم يكال تج رك نتن سناو واحد مرم كنا 
فإن ارتفاع الخط أو حدته يتناسب مع نسبة الاستجابة. والأهم من ذلك 
فان التغيرات المؤقتة التي تحصل على الاستجابة تظهر بوضوح بمثل هذه 
الطريقة في التسجيل. وعلى سبيل المثال فإن عددا ما من الاسستجابات قد 
يضندريظريقة مظردة أوقد يتم ذلك على شكل ذقدات سريعة يقصيل بينها 
فترات من التوقف وينتج عن الأداء الأول تسجيل مطرد سلس بينما ينتج 
الآداء الثاتي تسجيلا يشية درجات السلم وتطهر فيه الأجزاء الرقفعة 
للانيصانات والأجهراء السكوية للوقنات وهكذ| كان الستحيل العراكنىي 
يحظلى سبورة سركي كتماصيل التقييرات فى الانسعابات الكى تعد يين 
الحظة وانخر على عدى ضر كترات تخريبية: ومن الخواض المميزة للبعة 
الذي نجم عن هذه الابتكارات المنهجية التأكيد على سلوك أفراد الكائنات 
الحية. وأصبح من غير الضروري إجراء التجارب على مجموعات كبيرة من 
هذه الكانات إزاء جود إتعواءات كزدى إلى نشاكع كبيرة موثوق يصحقها: 
ولذلك كفو اصيصيه القجارب فجرى على خلاكة أو آريعة فاكنات كحينب: 
وبعد ذلك يتم التثبت من صحة النتائج فيما يلي ذلك من أبحاث وهي التي 
تؤدى يدورها إلى توسيع ذاقزة النتاقج الأصلية .وهكذ) طقد كان هذا الحلين 
الترييى تراقميا يمعتى ]ل التجارب:التقانية يمتمد الزانكد مذها عل :نا 
سبقه من تجارب. ولذلك فان معيار الصدق يعتمد على ثبات واطراد أداء 
الكائن الواحد عن طريق إعادة التجرية بصورة منتظمة, أكثر من اعتماده 
على اختبازات الدلالة الاحضاقية كإذا كانت النتاقع شايرة لاهو مشوظعم 
قاخ الخل انالك يق من طزيق قحبين #ناصيل اليخطوات الشعرف غلى 
مصدر التغاير وليس عن طريق زيادة عدد الكائنات التي تجري عليها 
الفتارب يو الجعة الح احكنه حليها اللوشمون ج13 النرخ م القدريب هن 
أن علم الوك الى لآ يتطق غلى السلوك القردي للكاقتات غلم محدود 
القيمة بالضرورة.. 

دراسة الحيوان: 

كسب النوايية السلية لولزاف الحيواق اههية بعامفة هندها تكو 
التعرسة غير والشمة والبداهة و لترضيث لاك تس يقالا نشماية ذال 
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غرفة ذات مفتاح واحد؛ وانه قد تم فعلا تشكيل طريقة نقرها والمفتاح 
حضاء إظنافة بيحناء واج المهاز مين بيع فقول السنافة جهاز الطعاد 
عندما تنقر النقرة الماتتين وقد تم الوصول إلى هذا الحد بصورة تدريجية: 
أولا بظهور الطعام عند كل نقرة من نقر الحمام وبعد ذلك بعد النقرة 
الخامسة ثم بعد النقرة العاشرة وهكذا حتى تنقر الحمامة ماكتي مرة 
ليظهر الطعام مرة واحدة. 

وشرمك لاقت نهرة لظهور الظعاء يظلق عليه اسم دول القمويز القايك 
النسبة (عاملعطء؟ أمعسرء همه ننه حله::11) . وهو جدول ثابت لأن عدد مرات 
النقر اللازمة من معزز لآخر ثابت: وثابت النسبة لأن الجدول يحدد نسبة 
انر إلى العزق (او 200 إلى 3101 لسن مظايي تززين كل نشرة ميقي نظن 
الحمامة تنقر لآن الجدول يحدد لنا بكل بساطة كيف يمكن تحديد النقرة 
التي تؤدي إلى الطعام. 

ولنقل إن جهاز التغذية قد توقف عن العمل والحمامة واقفة أمام المفتاح 
المضاء إضاءة بيضاء . قفي نهاية الآمرء ولربما كان ذلك عدد من الثواني 20 
ثانية فقط أو ربما عدة دقائق: تقترب الحمامة من المفتاح وتبدأ في عملية 
النقر. وبعد بضع نقرات تبدأ بالنقر بمعدل اكثر من خمس نقرات في 
الثانية ولا تققف عن النقر عندما تستكمل 200 تقرة وآخر هذه النقرات 
تشغل جهاز الطعام فتأخن الحمامة في الأكل. وبعد تقديم الطعام يمضي 
عضن الوك قبل أن شود العامة إلى المتثاح وكيد ] جولة جد يمن النشر. 
وهذا هو الأداء الثابت النسبة النمطيء وقفة بعد التعزيز يتبعها نقر سريع 
غيونتصيل بالتعوية الكالي. 

إن هذا أو يسول حول السدامة تزدية. بطر كدي معان كلل يوم كن 
تحافظ على حياتها وصحتها طيلة وقت غير محدودء ولا ينبغي لنا أن 
نتدخل اللهم إلا لتزويدها بالماء وتنظيف الغرفة وملء وعاء الطعام. والآن 
فلنحاول مساعدة الحمامة على تقدير عدد النقرات المتبقية في دورة من 
الدورات وذلك عن طريق تقديم ألوان اخرى على المفتاح. فبعد كل تعزيز 
تجمل اللققاح اكرق اللون حت تسل الحمامة إلى التقرة الكيسين» والتقرة 
الخمسين تحول لون المفتاح إلى اللون الأخضر. وبعد خمسين نقرة أخرى 
يتحول المتقاح إلى اللون الأخهيى وبع زاك يعسن نقرة يتسول إلى اللو 
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الأحمر وبهذا تكون المائتا نقرة قد اكتملت والأخيرة منها تشغل جهاز الطعام 
شاكل الحمافة ويحدون الفتات إلى اللو الأزرق عر كانية.. 

فيظل عنداهرات التضرة اللازمة للطعاع هلى حالة ,ولغ تكن سوق 
الضوء الموجود فوق المفتاح ولكن الأثر المدهش حقا والناجم عن إضافة 
هذه المثيرات الجديدة يتمثل في أن الحمامة تبطىّ من سرعة نقرها 
غالوقفات الح تنسب السؤيز» عسدها يكون الفقاح اؤرق اللورة, تستغرف وقتا 
أظول. وعندما يتحول المفتاح إلى الشوء الأخضر بعد 50 ثقرة فإن الحمامة 
قد تتوقف قبل أن تبدأ في أل 50 نقرة التالية. والملاحظ أنه عندما كان 
اللون الأبيض. هن اللو الساكه طوال الرقك لم تكن الحمامة تدوع باية 
وقفات. إلا أن الملاحظ بعد أن يصبح المفتاح أخضر اللون تنقر الحمامة 
خبمدين تقة ا لخرى يتحول :إلى اللون الأصفن ونشأ ركون احكناق ترقف 
الحمامة احتمالا قليلا جدا وسرعان ما تنقر الحمامة أل 50 نقرة الأخيرة 
وتحصل على الطعام, ولكن يعدها يضيع المفتاح ازرق وهنا تقف الحمامة 
وقفة طويلة مرة أخرى. 

فالمثيرات لم تساعدها والحمامة تستغرق وقتا أطول بين التعزيزات 
مما كانت تأخذه عندما كان المفتاح يظل أبيض اللون. ومع أن الحمامة 
كانت في السابق تحصل على مخصصاتها اليومية المناسية من الطعام: 
فعلينا أن ثرافبها بعناية سف لا يتداقسى شاولها للظعاة يضورهكبيرة تدزيجيا : 
ولديات هذا شيجة للتغيرات في الاسكجاية الظلزية الحضول علي العام 
ولكنه جاء نتيجة لتغير في المثيرات. فإضافة الألوان استطاعت تقسيم 
الخط المتصل من النقر إلى سلسلة من أربع وحدات منها يتكون من خمسين 
تقرة وهنا ما نطلق عليه اسم .جداول التعزيز الكابثة التسبة والكسلسلة 
(وع1تالعداءة مننهة-لع»:ة 1لعمند2) فالآلوان تشيه حلقات السلسلة؛ ولكن على 
العكس من السلاسل الأقصر ذات الحلقات غير المتجانسة (مثل الاقتراب 
من الرافعة. والضغط على الرافعة؛ والاقتراب من جهاز الإطعام؛ وتناول 
الطعام) فإن هذه السلسلة لا تتماسك بصورة متماسكة. 

في الضوء الأحمر النقر هو الذي يجلب الطعامء أما في الضوء الأزرق 
فالنقر لا يجلب الطعام إطلاقا. وضي أحسن حالاته فانه يؤدي إلى تحويل 
اللفقاح إلى اللو النشكس ولكن النغر حند وحور الصو الأخهر لا بعلت 
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الطعام كذلك. وعند تخفيض النقر في الفترة الزمنية الأولى من السلسلة 
فان الوقت الذي يمر بين تسليم وجبات الطعام يزداد. وفي الجداول المسلسلة 
فإن المثير يعزز الاستجابة بدرجة أقل كلما كان اكثر يعدا عن نهاية 
السلسلة.”* وحتى حرمان الحمامة من الطعام بصورة قاسية قد لا يؤدي 
إلى أبطال النتيجة. أما ترتيب الألوان على شكل معين فهو أمر غير هام 
طالما ظل الترتيب ثابتا ما بين تقديم حبة طعام وأخرى. 

ويمكن تغيير أداء الحمامة بطرق أخرى. وعلى سبيل المثال فان زيادة 
عدد النقرات المطلوية إلى 500 نقرة يخفض من سعة الحمامة ويخلق وقفات 
ما بعد التعزيز وتوقفات متكررة للنقر أيضا. والآثر الناجم عن ذلك يطلق 
عليه اسم الإجهاد النسبي (ستهتاة 200:) . كما يمكن أن نتساءل كذلك عن 
الأثر الذي يحدثه تغيير عدد الألوان أو انتظام تغير هذه الألوان في مواقع 
مختلفة على سلسلة تتابع النقر. ويمكن لنا عن طريق التحليل أن نميز بين 
المتغيرات الهامة وغير الهامة ولكن المهم هو أن نتيجة ذلك غير واضحة. 
فهي تنجم عن التحليل التجريبي وتحدث لكائنات أخرى غير الحمام على 
الرغم من اختلاف الاستجابات ومتطلباتها واختلاف أنواع المثيرات وطرق 
ترتيبها. وإذا أخذنا بعين الاعتبار أن هذه النتيجة يمكن تعميمها فانه يمكن 
أن يقال إن لها علاقة بسلوك الإنسان كذلك فالكثير مما نقوم به من أعمال 
ينطوي على سلوك تسلسلي تتابعي؛ الأمر الذي يجعلنا نتساءل فيما إذا كنا 
نمارس عملنا اليومي تحت تأثير الإجهاد الناجم عن وجود الحلقات الكثيرة 

وفي هذا المثل لاحظنا كيف أن الاستجابة قد يضعفها ترتيب معين 
نختاره للمثيرات غير أنه يمكن زيادة الاستجابات التي حافظت على قوتها 
بفعل المعززات زيادة كبيرة عن طريق ترتيبات أخرى. وعلى سبيل المثال 
أمكن المحافظة على قيام قرد الشمبانزي بالضغط المستمر على زر كهربائي 
للحصول على كرات الطعام طبقا لجدول ثابت النسبة مقداره 4000 
استجابة.**) وحتى في غياب أية استجابات أخرى فإن توقفات ما بعد 
التعزيز كانت تتراوح ما بين عدة دقائق إلى عدة ساعات ولكن عندما قمنا 
بتشغيل ضوء الإطعام المصاحب لتقديم حبات الطعام لفترة قصيرة بعد كل 
0 عملية ضغط على الزر الكهربائي ضمن النسبة المقررة ازدادت الاستجابة 
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زيادة كبيرة وأصبحت توقفات ما بعد التعزيز لا تزيد عن خمس دقائق. 
وصتمد حمالية خطاع السؤيز اعتماذا أاساسيا حلى العلاقات التقسياية ها 
بيت اللقيراك المميزة والأسكجاياف والنتاقع: 

جداول التعزيز (165نالعطء5 ؛معدمءء:0/مز2) تظهر الأمثلة السابقة انه 
يمكن الحافظة ملي قد كبيس من الملرات حت عنوينا قو الامشجاية 
العارضة بأحداث التعزيز وفتات الاستجابات التي تستطيع إعطاء نتائج 

ولكليلةاسباء كيبي الرهاق لبس نقجة مترةة العملية اللتراففة: 
والتنسيول عا الاجاية ابس فجيمة حامية لكل سوال كيال وكسويز يل 
ابتهابة من الالستهاباك رضي اوركلة إجر انه لا يسدر كرت الاستضا رئيس 
القاعدة. ونظام التعزيز هو الذي يحدد تلك الاستجابات في الفئة الإجرائية 
التي يتم تعزيزها. ويمكن لجداول التعزيز أن ترتب التعزيز وفق عدد 
الاستجابات المعززة بين الاستجابات الأخرى أو زمن حدوث الاستجابات أو 
معدلها وصدد الانمتجايات وزيتها ومتطالنات سعدلها يمكن لها أن تعمل هنا 
بطرق متعددة كي تخلق جداول تعزيز أكثر تعقيدا . 

رقم سبع تسيل أخر يجداول التمزيو آمرا بالغ الاين سن الخاتسية 
العثية زعتى العكتررمن الأموي الالخرى الكقلقة بتحديل الولف هشكن 
جداول التعزيز قائمة كموضوع مستقل حتى في وقت قريب جدا نسبيا .) 
والسيي فى كيامياتيدود إلى النشن في نحيات التظعام هي إحدى عظل 
نهاية أسبوع في أواسط الثلاثينات غندما كان سكتثر يجري دراسة طويلة 
الأمد على ضغط الفئران على الرافعة.20 ولما لم يستطع سكنر الحصول 
على المواد التي يصنع منها كرات الطعام تلك فقد قام باستخدام ما لديه 
من مكؤون متها بطريقة تحفظة كن طويلة: وقمغلت كلك الطريقة يان اخة 
يقدم حبات الطعام بمعدل حبة كل دقيقة للفئران التي تقوم بالضغط على 
الراهةه ولكن الفكران لم كتوكن هن تحريك الراعة, ولاحظ سكس أن 
نمط أداء مميز قد اخذ في الظهور لذلك فقد بدأ في إعداد ترتيبات 
أخرى مثل تقديم المعززات بعد عدد ثابت من الاستجابات. 

وكداقمرهنا بالحديت من ينض خواهن اول التعزيز القابثة النسية 
ز(ث. ن) (12 ننه وعاتاتتطءد متنه حلععراط) في الأمثلة التي سقناها سابقا. والذي 
يحدث أن آخر استجابة في عدد ثابت من الاستجابات يتم تعزيزها كما أن 
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أداء الكائن يتألف عادة من فترة توقف تحدث بعد التعزيز يتبعها نسبة 
غائية وخارحه اهن الاستتطاياك بن عط بعد اول الرير القاينة النسية 
هذه جداول التعزيز المتغيرة النسبة م. ن (1/18 زدءانلعطءة مه ءاطقتمة) 
وقول نظاها يفتير هيه نه الادججا باك يبن عر الذي والقديت القردية 
قد تتراوح ما بين استجابة واحدة إلى ما يزيد على عدة أضعاف القيمة 
المتوبيطة. وحوول النسب امير انه شي ذلك شان عدؤل السب الثاينة 
يحافظ على نسي كالية فين الاستكايات إلا انه بالتظن إلى أن الابسماية 


الجدول (القسب المظير6 يميل إلى ألا بحدث آي توقفات بعد التعزيز, وطن 
كنا النحالكين (جداول التمزيد الحايحة السية رجدارل الزن اللديرة النسية) 
فإن الانطفاء يتألف فى العادة من تغيرات مفاجئّة من نسبة استجابات 
غالية إلى كياب الانيشجابات كماما وهده الجداول اميل إلى الآ قوذي إلى 
حدوث تغيرات تدريجية في نسبتها . 

وكسال هلي السلرك الدع ونه نظام السويز القين القمية يمكن أذ 
نذكر اللعب يالة إسقاط النقود (عهنطعهص 5106) وذلك أن نسبة من النقود 
الك يسفمها |اللخصون هن الآلة كوه جا محمنل عليه الخدهم تززيز لسوت 
اللعب. وقد يكسب اللاعب مثل هذه النقود مرتين متتاليتين ولكنه غالبا ما 
يلعب عدة مرات دون أن يحصل على شىء. فاستمرار الاستجاية ذات 
لبي التقير# كل تسد على الاننتجايات للعؤزة الاح فى بوه من 
الأوقاكهورمعذا هين بخواض مل هذا الحدول من التعويز فل :وناب سارك 
القابينة هنيب الانسنان. 

وفى جداول الفترات الثابتة (71 :21عامز 0ع<8) تعزيز استجاية ما إلا 
يعد سرون فكرة زمنية خابتة معينة يعد دوك حادث ما والانتجاياك التي 
قدت قبل هكه الفكرة ليس لها آى كآفير وكعثال على ذلك لتابكن الانشجاية 
التلكية ف تقار إشدانرنا إلى افق اام ربمن مخصييه فى ممما ضرة: 
فالمعزز هنا هو رؤيته أن الوقت قد حان حتى يغادر قاعة المحاضرة. ومعاودة 
التظ رفي الساعة لا يجعل الساعة سير يسرعة أسرع منسرعتها المعروفة, 
والأداء الثابت الفترات يتألف عادة من استجابات تحدث في مدى نسبة قد 
عيبل لصفن ]و اامشماة مويه حن برق الريلا مشخطط شيعي شنب 
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متزايدة فيما بعد خلال الفترة الزمنية الواحدة. وبالمثل يمكن لنا أن نتوقع 
زيادة فى مرات نظر الرجل إلى ساعته كلما اقتربت المحاضرة من نهايتها . 

ونظام الفترات المتغيرة (1/ :لةجهامذ-هامةنءه؛) كذلك يرتب تعزيز 
الاستجابة بعد انقضاء فترة زمنية محددة إلا أن الفترة الزمنية هنا تختلف 
من معرّز لآخر. وكما هي الحال في نظام الفترات الثابتة فإن الاستجابات 
التي تحدث قبل الوقت المحدد لا يكون لها أي تأثير ومثال ذلك في الحياة 
اليومية هو المكالمة الهاتفية مع صديق بعد أن نكون قد حاولنا ذلك ووجدنا 
الخط مشغولا. فالاتصال بالصديق في هذه الحالة يعتمد على زمن محاولتنا 
الاتصال وليس على عدد محاولاتنا الاتصال به إذ لا بد من مرور فترة 
زمنية متغيرة تتوقف على الوفت الذي يمضي وصديقنا مشغول بالحديث 
مع شخص آخر. ومحاولاتنا السابقة للاتصال لن تؤثر على طول الوقت 
الذي يمضي والخط لا زال مشغولا. 

وجداول الفترات المتغيرة تتعين بمتوسط الوقت الذي يمضي بين الفرص 
المتتالية التي يتوافر فيها المعرّز. ولما كانت الاستجابات يمكن أن تعزز مباشرة 
بعد آخر تعزيز أو بعد ذلك بوقت طويل فإن هذه الجداول تحافظ بصورة 
نمطية على معدلات استجابة متوسطة وثابتة إلى حد كبير أكثر من احتفاظها 
بمعدلات تتغير تدريجيا. وزيادة على ذلك فطاللما كانت الاستجابة فوق 
مستوى الحد الأدنى فان نسبة تقديم المعززات تتحدد بمعدل الفترات 
المتداخلة للتعزيزات فهي لا تتأثر كثيرا بالتفيرات في معدل الاستجابة. 
ولهذه الأسباب فان الأداء المتغير الفترات مفيد بشكل خاص كخط يمثل 
المستوى الأساسي الذي يمكن أن تنبني عليه جميع الخطوات التالية (مثل 
حقن المريض بالدواء). وعن طريق جداول التعزيز الثابتة الفترات والمتغيرة 
الفترات تميل معدلات الاستجابة إلى التناقص تدريجيا ببطء في حالة 
انطفائها (انعدامها). 

وهناك فئّة أخرى من جداول التعزيز تقوم على أساس توزيع الاستجابات 
زمنيا. وعلى سبيل المثال فإن نقر الحمامة على المفتاح قد لا يتعزز إلا إذا 
سبقته فترة زمنية طولها ١0‏ ثوان لا يكون فيها أي نقر. ولما كانت وحدة 
الاستجابة المعززة تتألف من فترة توقف مضافا إليها إحدى النقرات: وهذا 
ما يطلق عليه اسم التعزيز الفارق ذي المعدل المنخفض (ت ف ض .211 :عه 
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021097 ألعمصعءو مك لدنامع مع نل) . وهذه الجداول والجداول الأخرى المرتبطة 
نبا (إيعلن سيل الكال عداوق العزيل الشارق دي التعبدل المرتفورت قوع 
1111 زعتة: اعتط 2ه أمعصعء مم ساعن لمتامع يع نل) تعني أن معدل الاستجابات لا 
مكنع اعرارم معيابا بسيطا لأكر السويو لكنها.راى جداول التنزمر) رضت 
(شأنها في ذلك شأن قوة التعزيز وأوضاعه (طوبرجرافيته) أن معدل 
الأنيتجاية خاصية مو خراص الانيتجا بال ويك تعروزها لاوجاك تداق 
وفقا لظروف كل حالة. 

وعو ترهي هي ول المزوولي مركبات نوكته مخعاقة إد يكن 
دراسة التحكم التمييزي عن طريق تبديل جدول بحضور مثير ما بجدول 
آخر يهو مير انكر والموزات الشروظة باكر دراننها عن ريق جل 
المرداق دول ها مثيوا وى تطدول الخو يعمل فى بككورة ,كما يمكة 
ذواسة الأخهار مؤييق اللعزرات المعلقة عن طريق تفيل جدولين فى ان 
وان للوصيوق إلى امتمارك ره ةلكيه وضنداما وعم ل هذ ولان فى أن 
ولخد افان الكاكيات النمية كميل إلى ترزيع الاسيتجاات على الممرزاك بنسية 
الحورات الى مبيرضهها كل متيعنا ب وعنام الظاشر نظو إليها قتانوخ عات فين 
قوانين السلوك يطلق عليه اسم قانون المضاهاة (5دا عمنطعندم)!!” وهكذا 
فاخ تجليل الحداول كل يكين متاسيا كنب مين الا بنكار التخلات هن 
مكرارسة ملب 

وعدم عمس ظروفة معيدة أن شر ادال عدا نسوى اكر قرام الالخرق 
للمثيرات كأن يكون المثير معززا أم منفراً.2”) وعلى سبيل المثل؛ القرد 
القين إلى كرسى ووتلقى لضو ماك مق قطي كب رما نكيته رلى < يلام ود 
اعد له جدول فترات ثابتة لإعطائه الصيفاف كل هشر وكافق لغدريية على 
الضغط على الرافعة. وفي نهاية فترات كل منها عشر دقائق يؤدي ضغطه 
علن افرافة إلى إحدالث صدمة كير ايلام ون رشع القرد كلن الكريدي 
يبدأ في الضغط على الرافعة وأخيرا تمر عشر دقائق وعندما يضغفط 
القره على اتزافعة ين ذلك كعد ك له المندمة : ولقفز القرى كدوة قصيرة 
ويطلق صرخة طويلة حادة ويمتنع عن الضغط على الرافعة لبعض الوفت. 
واخيرا زد قط عل الراش من حديه و تسبي ترف مقرايدة 
حتى تصيبه الصدمة في نهاية فترة عشر الدقائق التالية. ويستمر هذا 
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الأداء بصورة متكررة في جلسات يومية متتابعة. وعندما تتوقف الصدمات 
يتوقف القرد عن الضغط على الرافعة ويعود للضغط عندما تعود الصدمات. 
وعندما ترتفع حدة الصدمات يزداد ضغط القرد على الرافعة وتقل عندما 
تخف حدة الصدمات. 

وتعتمد الصدمات كلية على سلوك القرد ويبدو أنها تعمل كمعززات 
أكثر مما تعمل كمعاقبات ويمكن الحصول على مثل هذا السلوك بطرق 
عدة كما تسهل المحافظة عليه. والتناقض الظاهري يتمثل في أن الصدمة 
ذاتها التى تحافظ على الاستجابة عندما تعطى القرد وفقا لجدول الفترات 
القابثة هي الت تبت الاستجاية عندما تقوم بعد كل هرة يضقط فيها على 
الرافعة. ويبدو أن كون الصدمة معززا أو معاقبا يتوقف على جدول تقديمها . 
(وقولنا أن القرد مصاب با ماسوكية لا يفسر شيئا فالماسوكية اسم نطلقه 
على تلك الحالة التي يؤدي فيه المثير-الذي نعتقد أنه يلعب دور المعاقب- 
يؤدي (في الحقيقة) دور المعزز. 

ويمكن أن تحدث الصدمة التي تعطى في معزل عن السلوك استجابات 
فدوية مكل شفظ الظره هلي الارافيةة" " وريها كان الأثر الذي تحدثه الصدمة 
من القوة إلى الحد الذي يتغلب فيه الضغط على الرافعة؛ بحيث أن ضغط 
القرد على الرافعة يحدث على الرغم من الترتيبات التي ينشأ عنها العقاب 
وليس بسببها. وبعض الآثار الناجمة عن المثيرات التي تحدثها الاستجابة 
قد تكون علاقتها ضئيلة بكون الكائن نفسه قد تربى على تلك المثيرات 
ذاتها (وفي مثال ذلك من سلوك الإنسان نقول إن الأم التي تحاول إيقاف 
بكاء طفلها عن طريق الضرب قد تسبب له ولنفسها المتاعب لآن الضرب 
نفسه قد يؤدي إلى حدوث الاستجابة ذاتها التي تحاول الأم منع حدوثها). 
ولكن استمرار القرى فى الفط على الرافعة ا يتحدد عن :طريق مقارخة 
نتائج الصيزمة #اسضهمابة أو للترتيبات المؤدية إلى نتائج الصدمة كمثيرة 
للاستجابة وكعقاب. إن الموقف اكثر تعقيدا من ذلك ومثل هذه الأنواع من 
الأداء تظل موضع جدلء والواقع أن مثل هذه الدراسات تصبح تافهة لو كان 
التثبت من صدق نتائجها أمرا سهلاء وحتى اليوم لا نستطيع تقدير هذه 
الظواهر وما تنطوي عليه تقديرا تاما ولكن طالما أن السلوك الإنساني 
نفسه ينطوي على مشكلات مثل إيذاء النفس والحط من قدرها فان اهتمامنا 
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بمثل هذه القضايا يصبح له ما يبرره. 

الوظائف المتعددة (5ده1]عصدط عام3116) . والمثل السابق يوضح لا مجرد 
اتساع مجال البحث في نظم التعزيز فحسب بل يوضح كذلك أمرا هاما 
يتمثل في أن المثيرات والاستجابات لا تنطوي في العادة على مجرد وظائف 
متعزلة: طالفين الذي بعزة استجابة مااقد حكون لصلاقة تمييزية باللسية 
لاستجابة أخرى وقد يتسبب في استجابة ثالثة. ومن هنا كانت مهمة التحليل 
التجريبي هي فك اشتباك مثل هذه العلاقات وتحليل شيء ما هو ببساطة 
تفتيته إلى مكوناته وضي المثال التالي سنرى كيف أن الوظائف المتعددة 
للمثيرات يمكن توضيحها بصورة افضل وذلك عندما نبين كيف أن الصدمة 
الكهربائية وهي عقاب في العادة يمكن أن يكون إلا وظيفة تمييزية. 

غفي واحد من إشراطين متواليين فإن نقر الحمام على المفتاح لا يترتب 
عليه أية نتائج أما في الإشراط الآخر فان كل نقرة تسبب حصول صدمة 
كهربائية وبعض النقر يؤدي إلى الحصول على الطعام.7”) وفي الإشراط 
الأول يصبح النقر غير متكرر نسبيا: فالنقر الذي لا يحدث صدمة لا يؤدي 
إلى الحصول على الطعام كذلك أما في الإشراط الثاني فإن النقر يزداد, 
إذ عندما يبدأ النقر في إحداث الصدمة فمعنى هذا أن هذا هو الشرط 
الذي يتم بموجبه الحصول على الطعام في بعض الأحيان وقد تستمر هذه 
النسبة العالية من النقر الذي يسبب الصدمة اكثر من النقر الذي لا يسببها 
حتى بعد توقف الحصول على الطعام؛ وهنا يتحير الملاحظ الذي لم يكن 
على علم بالعلاقة السابقة بين الطعام والصدمات عندما يشاهد هذا 
السلوك. ومعنى هذا أن الصدمة قد اكتسبث وظيفة تمييزية أو بعبارة 
أخرى فإن الصدمة وليس غيابها هي المعزز للنقر المؤدب إلى الحصول على 
الطعام. 

والعلاقات المشابهة بين آثار التعزيز والتمييز والعقابء قد تكون مناسبة 
للبحث في سلوك الإنسان: وعلى سبيل المثال فإن الطفل الذي تضربه أمه 
قد يدفع والديه إلى ضربه من جديد لأنه يعرف أنها سوف تشعر بالندم 
بعد ذلك وأن هذا يعني أنها سوف توليه اهتمامها ورعايتها اكثر مما كانت 
توليه له لو أنه ظل على علاقة هادئة معهاء وبذلك فان اهتمام الأم قد 
يؤدي إلى نتيجة تزيد في أهميتها عن نتيجة أي عقاب فعال يلقاه ذلك 
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الطفل من والدته. 

ولا بد لتخليّل الوظاقق التعددة من أن يؤخذ بعضن الاغعكتارفا مه 
بالكاكن هن أتحداث فى الماكنى والإسنافة إلى كلروفه الحائية الراهقة. 
لكر ان النكرى الأساسى لحك الذا على الراهحة بيقر كايها 
قعل دوك لفكزات رون العلماى ولو هرضن على ادال القاركقه#موميفية 
مذتها لبها دمنيها صندجة كبرياض ةسيرف كإن الشتمل على الراضية 
سيقل أثناء النغمة. وقد أطلق على هذه الظاهرة اسم القلق أو القمع 
الاشراطى (دمنددءءةممناد لهدم ةنتمم .ه برع عطنة) (095 قالمثيرات المفروضة تنطو: 35 
هلق إعراء الاشترامك الاستعاس: 

فالكين الأول وهو النعمة بعتي الؤشارة إلن القين العا وهو الحدفة: 

وهذا الإجراء يؤثر على فتّات عديدة من الاستجابات الأخرى بجانب 
القرخط هلى الراحية زنكل جديري العرق وضريات القلي) ورة لمعل أن 
تثار لغة الانفعالات عندما يكون لحادث ما أثر واسع يمتد عبر عدة فكات 
مح الاميشجانات ويغرينا هذا الحدي غم القوف أو حق القلق عند القار: 
قير أت للاطاكن كرهى مو ظرلها اخ القار وركب هن السغط على الراقدة 
لأنه أصبح خائفا فأثر النغمة ضغط الفأر على الرافعة هو في المقام الأول 
الشيء الذي جعلنا نتحدث عن الخوف. 

والقبر اسار للمكين املق 1و القدة :كد ركوو مشروظا على مسترياات 
اأسادية اخرى من الاسعجاية بالإشافة إل الضنفط علي اتراهبة لسري 
بالطماء. فلو فرض هذا المقين (الذى يسيق لكين اللتغر) على الخغط على 
الرافعة الذي يؤدي إلى تجنب الصدمة لكان الضغط على الرافعة قد ازداد 
بدلا من أن يقل أثناء وجود النغمة الموسيقية» وزيادة على ذلك عندما يكون 
الكائن قد مر في السابق بمثل هذه الاستجابة القائمة على تجنب المثير (أو 
الصدمة)فان ازدياد الاستجابة آشناء الغيرالذى يسيق الثير التفر سيسمر 
حتى بعد عودة الكائن إلى جدول المستوى الأساسي لتعزيز الطعاءأ*”" وضي 
هذا اللقل كإن سدزوز الاستجابة وتطاب الككبعية عرفل بمين الالمتيان مين 
بينها حدول الغمري: كراهن والكبرات الفروضة وتجارب الفاكن الحن 
السابقة. والتعرف على العوامل المتعددة التي تؤثر على السلوك والوظاكف 
المتعددة التي يمكن للمثيرات والاستجابات أن تدخل فيها هي أمر أساسي 
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في التحليل التجريبي للسلوك. 

دراسة الإنسان: 

أظهرت تطبيقات النظرية الإجرائية على سلوك الإنسان أن مبادئٌ 
السلوك التي تم التوصل إليها في المختبرات مبادئ قابلة للتعميق ولذلك 
فإن التفريق بين البحث الأساسي والبحث التطبيقي أمر تحكمي في العادة, 
ومع ذلك فإن الكثير من الدراسات التي أجريت على سلوك الإنسان لم تكن 
معنية بالجانب التطبيقي بقدر ما كانت تهتم بتحديد أي خصائص السلوك 
الإنساني هي خصائص ينفرد بها الإنسان دون غيره من الكاتنات: وأي هذه 
الخصائص تشكل قدرات نشترك فيها مع غيرنا من الكاتنات. 

وقد قامت بعض التجارب بتقصي بعض أنواع الاستجابات التي يمكن 
تشكيلها عند الإنسان؛ ومن هذه الأمثلة قياس انتفاضة إبهام اليد غير 
المركية بمقياس الميكروفولتات الخاصة بتقلصات العضلات”” ويتمثل المعزز 
في زيادة عرض مرئي للعد كل منها يساوي مبلفا من المال» قفي أثناء 
الاستجابة الآساسية غير المعززة كانت انتفاضة الإبهام في حدود 25 إلى 30 
ميكروفولت قليلة التكرار» أما فى أتناء التعزيز فقد زادت الاستجابة الحاصلة 
كبو در الحووو رك عالة الاتطاقاء كاقس الاسهماء # كمد الها يقرت 
من الشفييالة الأسالسية. رمم أنرهنةا الاجرانهان لدجاخر علي السلوله إلا 
أن أيا من المشتركين في التجربة لم يستطع أن يذكر وجود انتفاضة للابهام 
أو يدرك ما تحدثه المعززات. وهكذا كان ذكر هذه التجرية كثيرا ما يرد 
كدليل على أن آثار التعزيز لا تعتمد على إدراك الاستجابة المعززة أو ترتيبات 
حدوث التعزيز. 

وقامت تجارب أخرى باختبار دور التعزيز في السلوك اللغوي اللفظي؛ 
وعلى سبيل المثال فالاستجابات اللفظية مثل «نعم» «وعلا» و «آها» (مسططت) 
جرى استخدامها لتعزيز بعض فتئات الاستجابة اللفظية (مثل أسماء الجمع 
(كصتامم لمتساط) أو لتعزيز المحتوى الهام في الحديث698 وكانت بعض هذه 
التجارب مثاراً للجدل؛ غير أن الأمر لا يتطلب تجربة مخبرية حتى ندلل 
على أن استجابة المستمع يمكن لها أن تحافظ على استمرار المتكلم في 
السلوك اللفظي فنحن نميل إلى التوقف عن الكلام مع من لا يتجاوبون مع 
ما نقول ويمكن أن تؤثر النتائج المتنوعة (مثل الاستجابة على سؤال ما أو 
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تغيير تعابير الوجه) على السلوك اللفظيء وما يجعل المتكلم يستمر في 
كلامه قد يختلف عما يحدد ما يقوله ذلك المتكلم. وهذا دليل كاف على أن 
لغة التعزيز الوصفية مناسبة للسلوك اللفظيء ومع أن التعزيز يمكن له أن 
يساهم في تعلم اللغة إلا أن هذا لا يعني أن اللغة يتعلمها الناس عن طريق 
التعزيز فقط. 

والتحكم في السلوك الإنساني عن طريق جداول التعزيز مجال له أهمية 
خاصة فالمهام التي تتطلب يقظة كأعمال المراقبة عن طريق الرادار مثال 
لهذه الدراسة” إذ يضيء زر كهربائي على الشاشة التي يجلس أمامها 
مراقب الرادار»؛ ووفقا لمختلف جداول التعزيز تظهر الإشارة على الشاشة 
وأحيانا أخرى لا تظهرء. وفي هذه الحالة التي نحن بصددها فإن اكتشاف 
الإشارة والإبلاغ عنها يعملان عمل المعزز: فمختلف جداول إعطاء الإشارة 
لها معدلات خاصة بها ولها أنماط معينة من الضغط على الأزرار؛ وال معدل 
العالي للملاحظة الذي تحدثه جداول النسبة المتغيرة له أهميته الخاصة 
لأن المراقب يكتشف إشارات أكثر يمكن الاعتماد عليها بصورة افضل من 
الشخص الذي يجلس وأمامه شاشة مضاءة بصورة مستمرة. 

وعلى أية حال فهناك العديد من الأمثلة التي تدل على أن السلوك 
الإنساني لم يكن حساساً بما بين جداول التقرير من اختلاف. وعلى سبيل 
المثال فإذا قيل لجماعة من الناس إنهم إذا ضغطوا على مفتاح التلغراف 
فإن هذا الضغط سيؤدي إلى ظهور نقاط على لوح ما يمكن فيما بعد 
استبدالها بنقود. فان هذه الجماعة ستضغط على المفتاح بمعدل عال وبدون 
تمييز دون أي اعتبار للجدول الذي يضغطون بموجبه كي يحصلوا على 
النقاط/"''" ولكن الآثار الذي تحدثها جداول التعزيز تظهر أن الكائن الحي 
يتأثر بنتاكج السلوك الذي يقوم به؛ وهكذا فإن الأمر الذي كان مدعاة 
للحيرة إزاء هذه النتائج لم يكن كون الإنسان يختلف عن الحمام أو الفثران 
بل كون الإنسان اقل شأنا من الكائنات الأخرى في هذا الأمر الهام؛ فآثار 
الجداول أمر أساسي لمعرفة مفهوم السببية لآن هذه الجداول تظهر أن 
هناك فرقا بين كون المعززات تحدث بفعل عدد من الاستجابات أو بالاستجابة 
في وقت معين أو بكون الأحداث يسببها السلوك أو بأنها ترتبط بالسلوك 
بطريقة عرضية. 
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وق حل هذه الشغلة عند اكنقاف أن اتبداء الحسايية ينا يفم 
التعليمات التي تعطى!"" فإذا كان الضغط على مفتاح التلغراف يتعزز 
بالمن الذي يمكق استبدالة شما يوس بالتقو كإن الإنسان اكذي يسعمر 
سلوكه دون أية تعليمات يضغط على المفتاح بمعدلات مناسبة لنظام التعزيز 
القاكم وقد أظهر نهة| أن الإيان يحاكر يتاقع ساوكه. على أية حال برلكن 
الآمر الآهم هو معرفة أن ذلك يظهر خاصية هامة من خواص التعليمات 
اللفظية وهي أن الاستجابة التي تنجم عن التعليمات غير حساسة لنتاكجها . 

ويميز سكنر"" بين نوعين من السلوك: سلوك تحكمه ترتيبات معينة 
(ه ماعط لعدع:1مع-لإعمعع مناومه) ونتائجه تساعد على استمراره وسلوك 
تحكمه قواعد أو قوانين (02ت#تقطءط لعمرءمع-عانم) فالثاني تتم المحافظة 
غليه بسنب الثقيد بالتعليمات اللفظية واضاء التعليمات يبتى "اسان 
يؤدي ما يطلب منه أداؤه اكثر مما يعني أن الإنسان يؤدي ما تحدده الترتيبات 
القاكية وتدن عاد اكديى: الكايواف هندها كدن من كير الللمكمل أ تكو 
النتائج الطبيعية للسلوك فعالة في حد ذاتهاء ومن بين الإنجازات الرئيسية 
السلوك الإساني اللفظي اث يسمح _بالتحكم كن السلوك عن طريق وضيف 
الكرقييات القي سوفف عليها 'النشاكع عن طريق مليمات القنظيية اكقرهيا 
يفعل :ذلك من طريق هله الفرقيات ذاتيا وهكذا كإن التليينات ل تون 
مقيدة فى تثبيت السلوك الجديد .بظريقة سريعة إلا انه من الحتمل أن 
قرخ التشكلات إذا لم يكن السلرك التاجورهن القليمات حمابنا لاكجهة 
الطويعية ب وتعلى منيزل الخال هل يفده على اللقالع الفستركى أن وقول 
للعريض ها ينيص عليه مله ريذتك قد يجازتك بمراجية عدم شايلبة 
الملوف للكيكسم الظروف م هل يقر لسارت نطرة | خرى يتيلك 
الكقيزمق الوقت؟ أن تحدين خراص التحكخ القاقم هلى التعليمنات هو 
لذلك أمر هام في تحليل السلوك الإنساني اللفظي. 

ومن الاتجاهات الهامة في البحث الإجرائي الإنساني تحليل الأحداث 
الخاصة27 والحدث الخاص غير متاح إلا للإنسان الذي يسلكه ولكن 
اللغة الح تستخدميا فى الأحدات الخاضة يجب أن قبتى يقكل اوباخر 
على ما هو متاح للمجموعة الإنسانية التي تستخدم تلك اللغة وإلا فكيف 
يمكن أن فقول إن على لكاها شك 5 كالاهاد والتخيل والتشكير الست 
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حركات ولكن اعتبار هذه الأمور أنواعا من السلوك يوحي بأن هناك طرقا 
يمكن أن نصل إليها بصورة تجريبية؛ وعلى سبيل المثال فإن اعتبار التصور 
نوعا من الاستجابة كمقابل لشيء يستطيع الملاحظ أن يتملكه أو لا يتملكه 
يثير إمكانية أن التصور البصري يمكن تعليمه أم لا. ويبدو أن الفنان يتعلم 
شيئًا من هذا السلوك وهو ينتقل من الرسم التخطيطي من نموذج يراه 
أمامه إلى الرسم من الذاكرة دون وجود نموذج. ويمكن للتصور البصري 
هذا أن يتشكل بتعتيم منظر ما تدريجيا كما يصفه مشاهد أو ينسخه 
وزيادة الفترة الزمنية تدريجيا وببطء بين عرض المنظر ووصف المشاهد له 
وقد أصبحت الدراسات المنظمة لمثل هذه الظواهر امرأ ممكنا الآن» وتثير 
احتمالات لتحليل السلوك الإنساني في المستقبل. 


مضامين النظرية اه جرانية 

المضامين النظرية 

إذا قلنا إن السلوك أمر يخضع للقواعد فمعنى هذا انه قابل للفهم ولو 
كانت أعمال الإنسان أمور متقلبة لا نظام تخضع له لأصبح من الصعب 
علينا أن نتوقع اكتشاف مبادئّ عامة نستطيع من خلالها تفسير تلك الأعمال. 
ومع ذلك فإن افتراض أن أعمال الإنسان لها مسبباتها أو أنها أعمال 
محددة أو يمكن التنبؤ بها يتضمن أموراً كثيرة بالنسبة للكثير من المفاهيم 
التقليدية مثل الحرية والمسؤولية.9") وبقدر ما نقول إن البيئة هي التي 
تسبب السلوك بقدر ما نقلل من احتمال أن الأفراد غير مسؤولين عن 
أعمالهم. صحيح أننا نثمن (نقدر) الحرية ولكن الحرية تبدو متفقة مع 
وجهة النظر العلمية للسلوك. 

واللجوء إلى مبدأ اللاحتمية في الفيزياء لا يحل هذه المشكلة فهذا 
المبدأ يقرر أن قدرتنا على قياس الأمور تتحدد إلى درجة معروفة بالأساليب 
التي نستخدمها نحن في القياس. وبالمثل فإن قياس السلوك ومعالجته 
أمران محدودان؛ على الأقل بصورة جزئية لان الذين يقيسون السلوك 
ويعالجونه هم أيضا كائنات حية سلوكية. 

والحرية تعني أننا نستطيع أن نختار فنحن أحرار في اختيار اللعب أو 
العمل أو قضاء وقت ما مع شخص دون آخرء وان نتقبل: الأشياء كما هي أو 
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أن نسعى إلى تغييرها. وضفي جميع الحالات فإن النتائج المحتملة لقيامنا 
بأي من هذه الخيارات يؤثر في الأمور التي نختارهاء وهذه النتائج المحتملة 
تدخل في قراراتنا من خلال خبرتنا نحن مع خيارات سابقة ومن خلال ما 
سبق لنا تعلمه من اختيارات الآخرين ويكاد يكون من الصعب علينا التفكير 
في أي قرار مسؤول من القرارات التي نتخذها في غياب الشروط التي 
تحدد لنا الأعمال المسؤولة عن الأعمال غير المسؤولة؛ ومن المحتمل إلا 
تروق لنا تلك الحرية التي تعني تلك الموافف التي نكون فيها غير مبالين 
بالنتائج المحتملة لاختياراتناء ومحاولة الهروب من هذه الحتمية كأن نحاول 
أن نقيم خياراتنا عن طريق الاختيار العشوائي المحض لا يحقق لنا أية 
حرية بل أن ذلك من شأنه التخلي عن الحرية وترك نتائج الأمور للصدفة 
بدلا من التخطيط. 

والمشكلة في جانب منها تنجم عن الخلط بين مفهومين من مفاهيم 
الحرية فالخيار بين الحرية والحتمية قضية فلسفية لها تاريخ طويل ولكن 
التفريق بين الحرية والإكراه قضية امبيريقية تنطوي على نتائج تتعلق 
بالممارسات الاجتماعية والسياسية المختلفة. فنحن في حياتنا اليومية لا 
نهتم فيما إذا كانت خياراتنا حتمية أم لا بل بالكيفية التي تصبح معها 
خياراتنا حتمية؛ ومن الذي يحدد ذلك. وعلى سبيل المثال فقد يلتحق طالب 
بمقرر دراسي جامعي لأنه يحب مادة ذلك المقرر في حين نجد أن طالبا 
آخر يلتحق بمقرر دراسي لأنه أحد المتطلبات الجامعية؛ فالالتحاق بمقرر 
ما أمر يسهل التنبؤ به ولكن الخيار الأول فقط هو الذي يمكن أن نسميه 
خيارا حرا اكثر منه خيارا قسريا. 

وإذا ما تم تحديد الحرية بأنها إتاحة الخيارات عندها يمكن لنا أن 
نتفحصها تجريبيا وإذا قيل أن الكائن حر فقط عندما تتوفر الخيارات فإنه 
يمكن القول عندئن إننا نثمن (نقدر) الحرية إذا كانت هذه الحرية تعنى 
تفضبرق [قائحة امهيا راكا من عدهة. وكال على ذلك قاع فون ره 91 
بدراسة تفضيل الفئران المحرومة من الطعام لممرين دون غيرهما يؤديان 
إلى الطعام. وأحد الممرين يتألف من طريق «حتمي» سبق تحديده في حين 
يسمح الممر الآخر للفئران باختيار أي من ممرين فرعيين يؤديان إلى الطعام . 
ومن بين خمسة عشر فأرا جرت الدراسة عليها اختارت أربعة عشر منها 
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الممر الذي يضم الممرين الفرعيين. ولوحظ سلوك مشابه عند الحماه .99" 

وسواء كان لهذا التفضيل أصول من النشوء والتطور لنوع من الكائنات 
أو أنه كان مكتسبا إلى حد كبير أثناء حياة الكائن الحي الفرد؛ فمن الواضح 
أن فكرة الحرية إلا مكان هام في تحليل السلوك وإذا ما تبين أن تفضيل 
الحرية موهبة فطرية للنوع حتى عند الفئران والحمام فإن تفضيل الإنسان 
للحرية يصبح له دلالة هامة ذات مغزى كبير. وينبغي إلا يعزى تفضيل 
الحرية إلى الممارسات التي تمتاز بها ثقافات إنسانية دون غيرها. وضي 
هذه الحالة فإنه يمكن أن يتلاقى التحليل السلوكي مع المناهج البيولوجية 
لأنه.يحسن ينا أن نفترضن أن الكائنات التى تفضل الاختيار الحر على 
الاختيار الحتمي قد ليزت بميزة تطورية لا قهفاز بها فلك الكاكنات التق لا 
تمتلك ذلك التقضيل. 

إن هذه المعالجة لما يتضمنه التحليل السلوكي من معان تضاف إلى 
مفهوم الحرية توضح كيف يمكن أن يمتد هذا التحليل إلى قضايا هامة من 
قضايا الإنسان. ومثل هذه المناهج يبدأ عادة بالقيام بتجربة على الحيوان 
لتوضيح بعض خواص السلوك الإنساني المعقد. ولكن عملية البدء بدراسة 
الحيوان لا يقصد من ورائها معرفة ما يمكن للحيوان أن يقوم به أو الإيحاء 
بأنه لا توجد اختلافات بين المواقف التي تجري فيها التجارب والمواقف 
الإنسانية اليومية. وبدلا من ذلك فإننا نستخدم الموقف التجريبي البسيط 
على سلوك الحيوان لتوضيح المتغيرات التي تلعب دورها في المواقف الإنسانية 
الأكثر تعقيدا . ويمكن أن نسوق مثالا على ذلك من التحليل التجريبي للتحكم 
الذاتى .0107 

واملخة مكالة الدياقة الى حر معن اتام وال كجد أمامها بقداتعيق 
ويمكن إتاحة المفتاحين لها بإضاءتهما لأنهما لا يعملان إلا إذا أضيء كل 
منهما. ونقر الحمامة على المفتاح الأيسر يؤدي إلى وصول الطعام في 
ثانيتين أما النقر على المفتاح الأيمن فإنه هو الآخر يؤدي إلى وصول 
الطعام ولكن في أربع ثوان فقط وفقط بعد أن تكون أربع ثوان أخرى قد 
مرت قبل وصوله. وفي هذا الموقف فإن جميع الحمام بلا استثناء ينقر على 
المفتاح الأيسر مفضلا الحصول على الطعام خلال ثانيتين بدلا من الانتظار 
أربع ثوان قبل الحصول عليه. وقد نقول أن الحمام لا يستطيع الانتظار أو 
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هو متسرع لا يعرف الصير أو انه يفتقر إلى التحكم الذاتي الكافيء وان 
الصماء يتعار بئقة المخور القين اليريه ودلا من الالقظطار لوصيزال المازة 
الكبير. ولكن لنتح مجال اختيار آخر أمام الحمامة: إذ سنقدم مفتاحا ثالثا 
قبل مشركوان من إتاحة الفرصة لها للاختيار بين اللفقانحين الأبسروالأيمن. 
فإذا نقرت الحمامة على المفتاح الجديد فمعنى هذا إن تقديم المفتاح الأيسر 
فيما بعد سيصبح لاغيا وسيقدم المفتاح الآيمن منفردا. وعندها فليس أمام 
الحنافة مع كبا سوى النثر على الفحات الآيمن ومكن طانية تعمل 
على الطعام بعد التأخير الذي يبلغ أربع ثوان. وهكذا وتحت هذه الظروف 
فان الحمامة ستأخد بالنقر على المفتاح الثالث كلما كان متاحا وبذلك تلغي 
خيار المفتاح الأيسر من خياراتها القادمة. 

ويمكن تحليل أداء الحمامة كميًا فيما يتعلق بمختلف أشكال تأخير 
التعزيز الذي يتراوح بين ثانيتين وأربع ثوان في مختلف أوقات التجرية. 
ويمكن أن يطلق على نقر الحمامة على المفتاح الثالث (على أي حال لأغراض 
هذه الدراسة) اسم استجابة الالتزام (ع16520015 12104 تمتحرمء) . فالحمامة 
عندما تنقر على هذا المفتاح الثالث إنما تلزم نفسها بالتعزيز المتأخر الأكبر. 
عند الاخيان كانه لا يركن لسوغة حضون ارين أن يمتني فلي هذا 
الالتزام. 

والإنسان نفسه يلتزم كذلك فعلى سبيل المثال فإن وضع الإنسان لنقوده 
في المصرف يمثل طريقة لكبح جماح دافع الشراء الذي قد لا يقاوم عندما 
تكون النقود متاحة (ولو أن البطاقات المعتمدة (205مء ؛ذلعه) قد قللت من 
فعالية مثل هذا النوع من الالتزام) غير أن أحد الجوانب الهامة للمثل 
التجريبي المذكور إنما يتمثل في أنه يوضح البعد السلوكي في التحكم 
الذاتي» فالالتزام نوع من أنواع الاستجابة. وعند الإنسان لا يعمل الالتزام 
عق طريق ززار كقرياتية بل انه يقفة الشكالا متعددة مكل ارود الشقوية 
والضمانات المكتوية بل وحتى القرارات السرية الخاصة. وزيادة على ذلك 
فإن بعض اوجه الالتزام فقط عند الإنسان وليس جميع أشكال هذا الالتزام 
هي التي تعمل عن طريق عدم إتاحة الخيارات إلا في وقت لاحق. ومع ذلك 
فإن النظر إلى الالتزام كنوع من أنواع الاستجابة يفتح الطريق أمامنا لدراسة 
خواصه. وتخطيط الالتزام هو في الواقع اقل أهمية من الشروط اللازمة 
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لإثارته والنتائج المترتبة عليه. وقد نتحدث عن التحكم الذاتي كنوع من 
العلاقة التفصيلية بين المثيرات المميزة والاستجابات والنتائج اكثر من الحديث 
عنه (أي التحكم الذاتي) كسمة عامة يمكن أن يمتلكها المرء أولا يمتلكها. 

وهذان المثلان» الحرية والتحكم الذاتي؛ يوضحان مظهرين من مظاهر 
النظرية الإجرائية. الأول منهما هو التعرف على الخواص الأساسية للسلوك 
في وظائف المثير والاستجابة. والثاني خلق لغة سلوكية فاعلة. ولا بد لهذه 
اللغة أن تسمح من خلال مفرداتها وبنيتها اللفوية. بوصف الظواهر اللغوية 
وصفا مترابطا ومن بين الجوانب الهامة من جوانب اللغة المعاصرة التي 
شيتخدمها النظرية الاجرائية التفريق بين إضدان الأنتجايات وبهيها, 
واستخدامها في التحكم التمييزي في استخدام الاستجابات التي تحددها 
المثيرات والقيود التي تفرضها القواعد اللغوية على استجابات التعزيز 
واستجابات المعاقبة اكثر مما تفرضها الكائنات الحية ذاتها . ومع ذلك فإنه 
حتى ابسط المفردات في هذه اللغة يمكن لها أن تسبب المتاعب ومثال ذلك 
الاستخدام التاريخي للاستجابة كأن تكون هذه الاستجابة استجابة لشيء 
ما (أو مثير) الأمر الذي يجعل من الصعب على الدارس أن يتصور كلمة 
الاستجانة ككلمة تبني إضدار الامتجايات زآى الاستجاية المترفية على 
النتائج). وهكذا فيه يا شك فيه أن اللغة السلوكية سوف تتطور ضفي خط 
مواز للتقدم في التحليل التجريبي. 

واللفة السلوكية قد تكون مفيدة بخاصة إذا ما امتدت إلى السلوك 
اللفظي.29"'" فالتكلم والكتابة نوعان من السلوك ولكن المفردات التي 
نستخدمها في حياتنا اليومية تخلق المصاعب في وجه الوصف السلوكي. 
وكمثال على ذلك فنحن نتحدث عن استخدام الكلمات ومع ذلك ضفي هذه 
المفردات (أي استخدام «وكلمات»» لا نفرق بين السلوك الكلامي والسلوك 
الكتابي بل والأكثر من ذلك نحن ننظر إلى الكلمات وكأنها أشياء قابلة 
للناول (الانيشخواح) اككر مين التختر إليها كانواع من السحجابات:والناسبات 
المختلفة التي تحتم استخدام كلمات مختلفة تقدم لنا الأساس نحو تصنيف 
فئات السلوك اللفوي ومع ذلك فنحن عادة لا نقول إن مناسبات بعينها 
تخلق جملا بعينها. وبدلا من ذلك فنحن نغير العالم من حولنا عندما نقول 
إن الجمل تشير إلى الأحداث أو إن الجمل تعبر عن الأحداث. ومع أن هذا 
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الاستخدام ملائم للأثر الذي يتركه السلوك اللغوي على السامع أو القارئٌ 
إلا انه في الوقت ذاته يعقد الوصف الذي يعطيه لسلوك المتكلم أو الكاتب. 
اللغة: إن الاستطراد في وصف التحليل السلوكي للغة يتعدى نطاق 
البحث الذي نحن بصدده. غير انه من المهم في هذا الصدد أن نشير إلى 
أن مثل هذا الوصف معني في الأساس بوظائف السلوك اللغوي أكثر مما 
هو معني ببنية هذا السلوك. حقيقة إن الدراسات اللغوية في علم النفس 
المعرفي وعلم النفس اللفوي المعاصرين تؤكد على خواص قواعد اللفة 
والصوتيات للكلمات والجملء؛ وهما جانبان من جوانب البنية اللغوية ولكن 
التمييز الذي نقوم به على أساس الظروف ال مختلفة التي يمكن لأي جملة أن 
تقع ضمن نطاقها هو تمييز وظيفي. والوصف الوظيفي للسلوك اللغوي هو 
وصف يقوم على كيفية عمل الاستجابات اللغوية. فهذا الوصف يحاول 
تحديد الشروط التي تستعمل ضمن نطاقها الاستجابات اللغوية وما يترتب 
عليها من نتائج. وعلى سبيل المثال فقد ننظر إلى العبارات اللغوية التي لم 
يسبق لنا التلفظ بها عن طريق إظهار كيف تحددت أجزاؤها (أي أجزاء 
العبارات اللغوية المختلفة مثل الكلمات وأجزاء الجملة والبنية القواعدية) 
بفعل الجوانب الخاصة بالموقف الذي نحن بصدده. وبعبارة أخرى فإن كون 
الجمل اللغوية المفيدة التي نستخدمها لأول مرة جديدة إنما يكون لأننا 
نستخدم طرفا جديدة لربط فنّات التعبير اللغوي القائمة ربطا جديدا. 
ولا ينبغي لنا أن نختار بين الوصف البنيوي والوصف الوظيفي للغة لأن 
كلا منهما يكمل الآخر. ولسوء الحظ ظل موضوع السلوك اللغوي موضع 
جدل عبر تاريخ علم النفس."'" وظل الوصف البنيوي والوظيفي يهاجما 
كل منهما الآخر كما لو كانا متنافرين بدلا من أن يكونا متكاملين.'١)‏ وقد 
قام جزء كبير من الجدل على أساس من سوء الفهم المتبادل. وعلى سبيل 
المثال فإنه كثيرا ما ينظر إلى كتاب السلوك اللفظي'!''' كما لو أن سكنر 
كان يشتق اللغات جميعا من الارتباطات بين المثير والاستجابة الموجودة في 
مختلف أشكال النظرية السلوكية. ومع ذلك فان التسلسل (ومتسمتهط) لا 
يلعب دورا فى تحليل سكنر إلا فى الفئة الخاصة من الاستجابات اللفظية 
المعروفة ننه مابين الألفاظ اامة ا وكون هذه العلاقات قد نوقشت 
كفئّة خاصة من الاستجابات اللفظية يشير إلى أن عمليات أخرى. بالإضافة 
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إلى تسلسل الوحدات اللغوية قد أدخلت أيضا ضمن نطاق التحليل. وقد 
يكون المزيد من التقدم في معرقتنا باللغة لا زال ينتظر إحداث التكامل بين 
التحليل البنيوي لعلم النفس اللغوي المعاصر من جهة والتحليل الوظيفي 
لعملية وصف السلوك من جهة أخرى. 

المضامين العملية 

إن كون السلوك الإنساني أمرا محدداً أو على الأقل أمرا يمكن التنبؤ به 
ليس بطبيعة الحال حقيقة امبيريقية يطلب إثباتها أو رفضهاء بل هو افتراض 
ينطلق منه عادة العمل العلمي. وهذا لا يعني انه ينبغي علينا أن نؤثر في كل 
نمط من أنماط السلوك أو أن نقوم بإعطاء التفسيرات له. فهناك حدود 
لمعرفتنا. وإنه لآمر مغر أن نطلب من عالم نفسي أن يقوم بشرح الأسباب 
التي تجعل شخصا ما يتصرف على الطريقة التي يتصرف بهاء وما الذي 
أدى إلى عمل ماء أو كيف يكون لكل إنسان اهتماماته الخاصة أو مخاوفه أو 
ارتباطاته. وعادة ما يمتلك هذا العالم القليل من المعلومات المتاحة بحيث لا 
يستطيع تقديم اكثر من تفسير معقول. وهذا الموقف في علم السلوك لا 
يختلف على أية حال عن غيره من المواقف بالنسبة للعلوم الأخرى وكما لا 
يمكن التقليل من شأن مبادئ علم الديناميكا الهوائية إذا عجزنا عن تفسير 
اتجاهات وحركات أو دورات ورقة شجر وهي تسقط فان مبادئ السلوك لا 
يمكن أبطالها إذا عجزنا عن تفسير التفاصيل الدقيقة. لأداء كاكن حى فى 
متاسنة ما 0 

ومع ذلك فقد قدمت النظرية الإجرائية الكثير من تطبيقات مبادثها 
للمواقف العملية الإنسانية. ويتمثل الاختبار الصارم لمدى ملاءمة المبادئ 
السلوكية في مقدرتنا على التنبؤٌ بالسلوك الإنساني والتحكم فيه. والتحليل 
السلوكي التطبيقي يبدأ عادة بالتعرف على بعض المشكلات. وعلى سبيل 
المثال فبعض الناس قد يبطئون عملية الأكل أو قد يوقفونها بحيث تصبح 
حياتهما معرضة للخطر. ومثل هؤلاء الناس يقال عنهم انهم فاقدو الشهية 
(ع1«ع:ممة) . وغالبا ما يصبح مثل هؤلاء في حاجة إلى الإيداع في مؤّسسة 
علاجية؛ واحد الحلول التي تقدم هي التغذية بالإكراه والآن أصبحت متاحة 
تلك الأساليب التي يمكن بواسطتها إعادة السلوك الصحيح للأكل .(12") 

وإذا ما تم التعرف على السلوك الذي يراد خلقه أو أبطاله فإن الخطوة 
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التالية هي تحديد النتائج التي قد تكون مؤثرة في التوصل إلى التغيير 
المطلوب. ففي حالة مرض فقدان الشهية للطعام: فإن النتائج المعتادة المتمثلة 
في عملية تناول الطعام قد تصبح لأسباب خاصة غير ملائمة للمحافظة 
على عمليات الأكل إلا أن أنماط السلوك التي قد يمارسها الشخص المصاب 
من المحتمل أن تدل على العوامل الأخرى التي يمكن أن تكون معززة لعملية 
الأكل هذه. وعلى سبيل المثال إذا كان المصاب بفقدان الشهية للطعام يقضي 
وقتا طويلا في مشاهدة التلفاز فإنه يمكن جعل هذه العملية عملية مترتبة 
على تناول الطعام. وفي كثير من الأحيان تكون الأعمال غير الملموسة مثل 
الابتسامة وغيرها من مواقف التفاعل الاجتماعية البسيطة بين القيمين 
على رعاية المريض والمريض نفسه ذات نتائج فوية يمكن بها تغيير السلوك. 

غير انه لا يكفي في حالة شدة مرض فقدان الشهية للطعام أن يجعل 
مشاهدة التلفزيون أو أية معززات أخرى معتمدة على تناول الطعام. فإذا لم 
يحدت تناول الطعام فكيف يمكن تعزيزه؟ ومجرد إخبار المريض بأننا أعددنا 
له مثل هذا الترتيب (أي الربط بين مشاهدة التلفاز والأكل) قد لا يجدي 
فتيلا. إذ لا بد في هذه الحالة من إعداد برنامج لمعالجة المريض يمكن به 
تشكيل السلوك المطلوب. فإذا كان المريض يتناول الطعام بمساعدة ممرض 
فان البرنامج العلاجي قد يبدأ بتحديد ظروف دقيقة جدا مثل تشغيل 
جهاز التلفزيون بعد تقديم بعض اللقيمات. وتدريجيا بل وربما عبر فترة قد 
تمتد أسابيع فان مشاهدة التلفزيون وغيره من المساعدات قد تعد بحيث 
تعتمد على إمساك المريض بأدوات الأكل والتقاط الطعام بها وفي نهاية 
الأمر تناوله للطعام. 

وحتى بعد أن يتجاوز المريض بفقدان الشهية مرحلة الانتقال من الإطعام 
(عن طريق ممرض) إلى مرحلة تناول الطعام بنفسه فإن المشكلة لم تكن قد 
حلت بأكملها بعد. ومن المهم عندئن إقامة التحكم التمييزي عن طريق 
المثيرات المرتبطة بوقت تناول الطعام حتى لا يغفل المريض عن تناول الطعام. 
وإذا كان للسلوك السليم أن يستمر بعد مغادرة المريض مصح العلاج قلا بد 
من تنظيم البيئة المنزلية بحيث يمكن المحافظة على السلوك الذي أمكن 
تكوينه. وهكذا فإن الطريقة التطبيقية تشتمل على عناصر مثل تحديد 
التغير المطلوب في السلوك والتعرف على المعززات الهامة وبناء التحكم في 
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المثيرات وتصميم البيئة العامة الصالحة للمحافظة على السلوك إذا ما 
تمت إفامته. 

وفي جميع مراحل التحليل السلوكي التطبيقي لا بد من تسجيل السلوك 
حتى يمكن توثيق جميع التغييرات التي تحدث ولا بد أن يسمح تصميم 
الإجراءات المعدة للمحلل السلوكي بتحديد المتفيرات التي كان لها أكبر الأثر 
في إحداث السلوك الجديد ولسوف يظل التطبيق محدود القيمة إذا لم 
يكن من الممكن إيصال نتائجه للآخرين. ولكن المواقف التطبيقية ليست 
اصعب من مواقف التجريب في المختبر فحسب بل إن الاهتمام بالتصميم 
التجريبي لا بد له أن يذعن لاهتمامات الشخص الذي نرغب في تغيير 
سلوكه. على سبيل المثال إذا ما استخدم التعزيز لتدريب طفل متأخر عقليا 
غلى الإخراج (عصنصنةت أءازه1) . فانه يكون من الخطأ إطفاء هذا السلوك 
مجرد البرهتة على أن هذا السلوك قد حدث بسبب التعزيز لا بسبب بعض 
العوامل الأخرى. 

ومثل هذه الاعتبارات كان لها تأثيرها على بعض جوانب طريقة التحليل 
السلوكي التطبيقي ولكن لما كان هذا التحليل يؤكد تأكيدا مشابها على 
سلوك الأفراد فإنه لا زال يشترك في الكثير من أوجه الشبه مع طرق 
البحث الأساسية في النظرية الإجرائية. 

ومن التطبيقات الأخرى التي ينظر إليها في هذا المجال التعليم المبرمج 
وإدارة الصفوف الدراسية في المدارس الابتدائية وتعليم المتأخرين عقليا 
وتعديل السلوك المرضي. ومثل هذه التطبيقات تتراوح ما بين تشكيل المهارات 
عند الأفراد إلى وضع نظام للترتيبات والمعززات لمجموعات الأفراد (على 
سبيل المثال التعامل بالعملات الرمزية (الماركات) (وهنسوهممءه معام)(113) 
ولعل النجاح الذي حظيت به هذه النظرية في تطبيقها يمثل أساسا قويا 
للاهتمام بالتحليل السلوكي وعلى سبيل المثال فان التطبيقات الأولى على 
فصول الدراسة في المدارس الابتداثية كانت تؤكد على إجراءات المحافظة 
على النظام داخل الفصل ومنها على سبيل المثال تعزيز السلوك المتمثل في 
الجلوس على مقاعد الدراسة. ومع أن هذه الإجراءاث تناسب المدرس إلا 
أنه لم يكن واضحا مدى الفائدة التي يمكن للطلاب أن يحققوها من ذلك 
فالتعليما لم يتحسن بالضرورة من جراء ذلك.7'') وقضية من يقرر أي 
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سلوك ينبغي تغييره قد تكون قضية أخلافية أو قانونية. وهذا ما يطمئننا 
بالنسبة لحقيقة كون طرق التحليل السلوكي طرقا متاحة للجميع وأن القضايا 
الأخلاقية تعطي كل عناية وصراحة عند تقرير مدى التدخل السلوكي في 
المواقف التربوية والعلاجية. إلا أنه ينبغي أن نحذر من سوء استخدام 
التكنولوجيا السلوكية بينما نحن نبحث عن أقصى فائدة ترجى منها. 


الخلاصة 

تعرضنا فى هذه الدراسة للنظرية الإجرائية وإلى بعض جوانيها التاريخية 
ومفاهيمها الأساسية ونقاط الجدل حولها . غير أننا في هذا المجال المحدود 
لا بد أن نكون قد أغفلنا بعض جوانيها الهامة المتمثلة في الاتصال المباشر 
مع السلوك. وكما هو معترف عند التفريق بين السلوك القائم على أداء 
المهام الخاصة والسلوك القائم على القوانين فلا يوجد هناك بديل لفظي 
لعملية تشكيل نقر الحمام على المفتاح أو لمراقبة آثار تغيير مؤشرات نظم 
التعزيز: 

«في لحظة واحدة تحول علم النفس بالنسية لهؤلاء الطلاب من شيء 
نقراً عنه إلى نشاط عملى فعال كان له أثر على مجالات واسعة من السلوك 
ف التو واللحظة وبطريقة منظمة. وبالئسية لهؤلاء الطلاب كانت نتيجة 
التجربة اكثر أهمية مما يمكن أن يقال عنها . ومع أنه في وقت من الأوقات 
كان عدم القدرة على التعبير عند أولئك الذين كانت دراسة علم النفس 
عندهم للا تنفصل عن التحكم الوظيفي لسلوك الحيوانات الفردية شارة 
الفخر والاعتزاز إلا أن اهتمامهم كان اعمق من ذلك وأبلغ إذ كان يتمثل في 
الدوافع الأساسية التي تكمن وراء العمل الذي يقومون بأدائه.. ولعل من 
الملامح الهامة التي وردت في كتابي سلوك الكائنات الحية وجداول التعزيز 
(أمعصمعع مصتعا 2ه دع اسلعطء5 عد 5سستصدعع0 2ه 1ه 1تتقطء8 عط1) استخانام 
التسجيل التراكمى لاكتشاف مجرى الأحداث بصورة مستمرة وفكى الوفت 
المناسب ولذلك فانهما (سلوك الكائنات الحية ونظم التعزيز) يحاكيان. 
للقارئ» الخيرة المباشرة التي يمر بها الشخص الذي يقوم بالتجرية وفت 
إحراته ينا وبالتيبية تايعض بحن مزلا الطلاب كان ناك شعور بالافجاد 


102 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


سارك متطي اانا 

وقد بدأنا بعبارة حول مدى كفاية السلوك كموضوع قائم في حد ذاته. 
ولعل من المناسب أن ننهي هذا المقال بتلخيص للنقاط الأساسية التي وردت 
فيه فى مقال حمل غنوان: هل تظريات التعلم طتروريةة (له ومتمه ةا منة 
١‏ عمتمنهوع ]) (6! 2( قارن سكنر بين نظريات التعلم السلوكية وتلك 
النظتويالت الت تسد على ابساذ وكظله طبر ساركيااة والبعصة الت رصنل 
إليها هي ليس رفض النظريات في مجملهاء بل رفض هذه النظريات: 

درما كان الاستسامعى الفظاريات كلية مل ال حلى البراعة ريصعب 
علينا توقع قيامه كاتجاه عملي عام. حقيقة أن النظريات فيها أنواع من 
الفة ولك من الختمل ام كرون امد ققدم كم الفوحمل إلزه نحو خحقيق كيم 
للتعلم والاستمتاع به قد تم عن طريق البحث الذي لم يكن قد أعد في 
الأصل لاختبار النظريات.... ولكن هذا لا يبطل أهمية قيام النظرية بمعان 
أشوف. اوراء سعيودة البلاقات المتحاضية كبن الحاجة إلى صبياقة 
المعلومات والبيانات المتاحة في عدد محدود من المصطلحات الفنية. والبناء 
النظري قد يؤدي إلى تعميم أوسع مدى مما يتيحه لنا مجرد تجميع المعلومات 
صضها كرق بندى, ولكن مال هذا البناء اللكتري ان اشير إلى نظام الخر له 
اناف ولذنك كلو سمل الشعريت الحا للنطلرية: :وهذ | لخاد لن مقت 
عاكلا ع وحه بحك اهن اللاقاك الرظمية لان هيذا البشاء تن كعم له 
ظافية الأيعد أن كين كن ا ورحدنا العيرات اللاؤمة وقونا بدواهكهاء رقن 
يسعب علينا قهم مال هلا البنا:ولكظنا كن سخ يبه بسهولة يعد ذلك رذن 
تقوم فرعي الاضت اكاك نفل كلك الس كنحرض شيرد من 
النظريات» 017 

يدو اتنا على اعد اد 'لتفيل التخترية بهذا للش 
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1 4 


النظريه الاجرائيه: لسكنر 


01 لقتتناه1 .عا نالعطعة ل[دلتتعاص ا حلع:1 هج ره ع متلمممدع:؟ ده 2005 عم 5 ع1جزنا[ناحم 6ه أمعلء عط" .8 .2 روللاع7[ - 
101ت2طاع8 01 515 ز[مصث ,1962 ,5 ,369 -374 .لوامعستعودط عط 

و *تعاأوناطء5 .خآ ودع اتقطن-20ة هدم تطمط1' 113015 جه تاتمأتاعجط جرهن) لك ./إع1010ء'(05 11 101185 .8 .2 رؤللاء12 - 
6 .نه تقاء8 01 ذزةنز[دصث ,1970 ,13 ,121-395 دع تستعود8 عط 01 1قنتتناه1 .زع 0010 ممتتقطم تمتتقطاع8 

80 ,57 ,1944 .263 .قطجوئع ه8102 لدعاع10ماء:253 .ا اعسصطمتصباط ,01 (إلنن؟ لمأسعحمتعمعء حك .1 .17لا ,وعاوط 
ع .]ا .77ا ,لات 1ضعمطء5 .ل ,.0 .0 ,تعااعن]8 ,.8 .2 بلاعع]8ة ,.>1 .,علة100:م0عة81 ,.5 بطعم؟1 ,.غ1 .17لا ,وعاوط 
15 10)- انوع ن)-مماعام ,1954 .رخ علهلا علطا .تتتمعطا عصتصدعا دسعل5-810 .1737 ,عاعسمام١1‏ 

1941 ,29 ,05-390 1ةعنا0ل ./أعنحصة 06 دعنتااعم50م عاكتلها تأسقنان عطدود .1 .8 ,تعسممكاك ع ,.1 .17لا ,وعاوع - 
00 .نزع10مطاءنزوط لمخرع حستع مد 

لسة .1977 ,325,5 -335 .عستصمدع.آ لمسصتصك .م اتتقطعة ع تتتأعصنا 20 01 كمه أعصبظ لصه ستعتره عط1' ..آ .ل بعلله1 
:0 كقراء 8 

لمأمعتستع ود ,1978 ,عط 2ه لقصل 17م 1تتقطعط جلأخزز لعر60 عصنا أعع عمنصه6 للدم أسمفتيعمه0 15 .8 .0 ,تعاكرع] - 
9 ,347 -349 .1م تقلاء8 01 515:([دمى 

-لإتتطمعن) ,1957 .ممأعاممى عتتملا رعا8 .امعصعع م لماع لم-وع ا ملعطاء5 .1 .8 ,تعصمكاك يي ,.8 .0 بتعاوع]1 
0015 

.لاع اعم مكصاع لعدهناتل حزمء 01 عدن نإ0 ععمهصترم عم 200 معد[ 000-01ه]11زعه1 .17 .[ ,/ولهظ ع ,دآ .ل ,بوعللسط 
5,8 -129 .مالتقباع8 02 5زوتزلفصكث لمأمعستعيورظ ,1965 رعطا 6ه لممستامل 

,(.805) ه52000 .]1 8 .1 عع عنده] .>1 .177 ص[ .نأععلاء عانالعلاء5 .ا معصيععء :مصاع لعم110لمهن) .1 .هآ باسلاهم0: 
ال]-عع0 ,1977 .معط :.[.[8 ,ونان 000تلاع اعمط ,ده تمباع6-.أسمميعمه ه عأموطلصة1]1 

و لاع طلث .5ع50005ع1 01-70 تإعاعناوعآ عطا مه 005نا50 مععا0مة 50 01 أمعلء ع ماع :1م قصاع" عط ]' .[ ب«مهمكمعع1 0 
1087م ,1955 ,68 ,409 -416 .تروط غ0 لممسسامل 

21نا10 .أصمعمه (ترعنا-مء) علدع؟ قدص 2 02 غخدع تلمع ممناءنلصا- علط تامحصك .8 بسقمعع »1 عع .1 1[ ,عمناتملمع1] - 
7 -315 .01ا/تقطع8 01 515ل(لقصث لمأمعمم ,1963 ,6 بتعورظ عطا 01 

,13 ,243 ,266 .ع8 01 5أولزلفصكخ لمامع ستعمدط عطا 01 لقم ناه[ أععلةء 06 ندا عطا م0 .ل .1 بستعأامصمعط - 
0 أتقط ,1970 

ماعمطة ع[طهل010:تقصنا 01 مأععلاء عطلا صا جماعه1 2 كه ع طتطه01610نزمء ععصهل زو نكخ .11 بتتمحصلزك ع ,.ل .]1 يستعأمممعط 
.51010 لوعاع1010وتتط ,1958 ,51 ,380-لة عنكلكهتدمحطهن) 02 لمتتتناه1 .م أتتقطعطا خمععمتصاع-ل0م1 ره 
355 

ل[مطساع] لصدهده81 .1973 .صهة/؟ علتملا علا .ع متناستمصص] .8 .8 رووع1 

ع0 101 1005 وع تامدص :ع ستاستم حصا 01 1ع7200 لتاعطمعع:01] ساعن لخ .1/1 .لخ ,تعمد خ] عن ,11.5 بسهحمه]] - 
7 -544 .للاعالاعك] لوعلع10مطاء:253 .معمم ,1973 ,80 , لصه دنوع[صمحم مز 

8 ,61,128 -67 .ععمعك5 .ععصة نع 1لا ممصداط] .0 .ل بلصهلاه1آ, 

[ه1مع عور , 1961 .عط 01 10110321 الع تقطن تنام 01 5ع11عم 010 217 لنحستك215آ .11 .]ل يمتحل عع .0 .1717 ,جام]1 
225,4 -232 .1و اتتقاء8 01 17:515[د مم 

-دماعاممخ ,1966 . عتتملا نتعل8 .مدع تامجه لصة اعتهعدع] 01 :موععخ :101 تقطعط أمدنمعم0 (.80) .>1 .117 ,عتممك]1 
015 - تتناكجع 0 

,011615 8000 ,1977 .عاعصط .متتقطعط أصدععمه ]0 عأهمطلمدآ1]-كل8) .1 .8 .[ بمه512000 ع ,.1 .7لا ,عندمكطآ. 
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.بعت الم]ا-عع امععط :.ل.اا 

0 للتاحستاة 0ع )355012 له عاعمطاة تستعا-ع م10 01 ماعع]81 .لخ .0 ,عصناولا 17لا .[ ,الأعقطمع8] ,]1 شآ بمممستطع سمط 
-166 .01 انافاع 8 01 5أةنزلقصك لمأمعدم ,1971 ,15 بتتعمعاط عط 02 لماح[ .دعممممدع؟ لمتاصقحصط-لسة ع للووعيعوع2 
141 

اه لتمعد]8 :عتتملا نتع[8 .5سختصدع ,1906 .ده تع نن10 عطا 06 م 1تقطع8 .5 .11 ,وعستصمعل - 

لطاع لآ 012 ,1961 .سامت تعتتملا بوعل .1932 -1917 ,ععمع5-لفتنطهه لصة مسكتعحة 8/1 غ501 .0آ ,واد تو رول 
(1926-ووع2 

.8.1 101 اكتتطءماوع1 ,)80.0 ؤلاع0آ .8 .2 0[ .ععمعع 5 اسمتدعم لل :(1931 لتتتتكتقاط غه تزع مامطء :ووط .5 ."1 بتعلاعع]1 
015 1ن)- تامع )ممع [اممخ عملا ,1970 .(تعلظ تعصمتكاك 

ووع2 لاعتوعوع 1 :.111 بمعنةم سقط ,1977 .كلدع تنو ططدة له كتتعتصصياد .5 .1 بتعلاعككا. 

ضوع تعدحكى .ععع0011 2أطصصناه0ن) غ2 حصنا اناعتضيك تزع 10[مطعتزوم عط .]2 .17 ,لاعتمعمطءك5 ع ,.5 .2 ,علاعع] - 
2 -165 بك ,1949 بأوتعه1مطءئزوط 

-/1تالمع0)-م0] ,1950 .عامرك عاتملا ع8 .زعم 1مطء :ردم 2ه دعام-تعصلط .21 ./7ا ,ملاع لمعمطء5 يع ,.ك.ظ ,رعلاع؟]1 - 
0015 

5 211 نزعلع0) ,(.8:0) ذوع ]ع1 .لل .هآ صآ .م 1تتقطعط ستتعله لقتتعة 01 صتعاطمم عط .5 .>1 ,لزعاطدهآ 
قحه5 عل :وع1711آ صطامل ,1951 .عتتملا برعلل .م 1تقطعط صل 

0 ,1976 بعاعصظ .لإمفتعط ماتتقطاعط ته مدع 1ل 0ه تقطاعط 2ه عاموطلصقط .(.80) .1 ,عع طمعازع]1 
لمع امعط :.[.1 _15نات0 

لمأسع سعد عط ,كه لقصهما10 .م تتقطاعط لوحامع/؟ د “تعسمسناد 01 اعاتاع 5“ تكامصمطن) م0 .>1 ,ع0021نان م 0ععة1/1 
0 ,13 83 -99 .1م تتقطاء8 01 17:515[دمى 

...]ا ركلصةا ,1977 .طاعن] عنتصماغخ .0مطاعحمط عكتاسعكة 01 كاتستا-عطا تنه مسكتتاه كقاء8 .(آ .8 بعأجمععاعدل/1 
ودع 5ع لمق م11 

:1111131-00 لعاعناتامستصنا .1 بمعل1اوععة5 يع ,.0 ذل بقتصفتة0) ,.8 ,[]]متسصتطد ,.خ .8 ,والأعط تاد لة. 
.01 تفاع 8 01 ذ5أونزلمصك لمامعاستيعم ,1977 بعرظ عط 4ه لمصتباه1 .معتعمعع ستاصمء لوتتتع الما ممه متغه؟ م1 /11حنا أممع5 
7 467 

52,7 -75 .طناع انا لدعاع10مطاء نووط .أعع811 01 ,1950 ,انمآ عط 2ه تنه اناعسك عط م0 .8 .2 بلطاعع ك3 

5 ,0085 'تاأقتتطا صا صملغة52111 ,عممممدع:1 لواعه115 2 01 2م0لغد210012 لل ,مممصصدن ع ,8 .[2 مك3 
.25100107 لوعاع 010 نجاط لصة عنكنا , 1967 بفنتم د00 01 21نتتنا10. .لنته لاع تتعغة 11 طأألا-ع متستهتا لمأمعح تصاكص1 
6-13 

ع عنده]] .>1 .لا م[ أمعتصطكتصنام للنة التعطعع01 لاع 01 كأهقه . تمتتعاعجآ .'1 .خآ ,تعطع [اع؟] ع .1 .17لا بعوه81 - 
7 11ه11-عع معط :.[.آ1 ,ونان 00متتاع اعصظ ,ما1تتقطاعط أسمترعمه 02 عاههطلصدآط ,(.805) .م512000 .1 .8 ال 
1015ن)- تجتنطوعن)-مماع ارخ عترملا ,1967 .تتاعلظ .تزع 10مطءنزدم ع اتاأتمع 00 .لآ ,تعوواء لا 

21,1974 ,389 -408 .لامع ستعمء8 عط 2ه لقصعنا10 .دع [نلعطعة ع1م نا 1تتحص صذ طأعمعناد عدمممدعخ] .ى .ل يمتوعلح 
01 كفاع 8 01 17:515[همم 

5 تالو ,1927 .تع ملآ 01010 :2002مآ (.قصقتا ,معتصخ- ١‏ .0) وععرع لاع لعم60نلمه0) .2 .1 ,نتماتكوط.) 
,132 ,1395 -1396 .ك5 .دنالناحستاى العام تمصا ص 02 ومتتممع-وعم نز #ملتكتقطعط 2ه [متخدمن .آلآ بمموعاعءط - 


ععمء ,1960 


دا 
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,1959 ,66 ,219 -233 .معزو .امع طمعع1ملصاع؟ عاكلازومط .1 زونككة1-1هتقطعط لدع تمصع 1015310 .0آ بعاعةصرعءط 
الاع1/اع] لدعاع 10 

لحقة اتعصعء :مصاع ]1 .ومتندعتلةتعمعع 2 08 دعل51 630 01 ع25ع5 الامتتحرمك طغزللا منا عمتطععة0 .نآ بعاعمصسعءط 
1 رؤوع:2 عتسسعلوعى عاتملا عل .الاعطعع101ضاع 1 01 عتتاكهه عط" ,(.80) تعمة1-] ص[ .)اعسطمتستام 

عط 01 001نناه1 .01 1تقط عط 101:07 ع للتصتة 1 :مع015م01م ع لدعت -عط1' .[ , نوالاعخ01 ي ,1 ,ه11 .7لا .ا ,تم صط 
1 .8123101 01 515:ز[هصخ ,1969 ,12 ,121-653ع ستعمد8 

1ع سعط ,1972 ر,عطا 04 لمعنه[ .[متاصمءلاع5 لصة ععتمء الاعص تلطه .آ بمععدن ع ,.11 ,متلطعمكك, 
15,7 -22 .1ماتتقطع8 01 كاك نولممم 

صعالطء0 عقاتء؟١‏ ن:ستاعظ .كنحصوا ,1970 .متتقطع8 ععل لصن غاععع8 .11 ,تعسوطمعوم0] - 

,7 ,44 ,5-379 2نصهنلصمء 2ه كلك[ عطا لصة ذ5وعععناد .مععتتاع6 متطعصملكهاع؟ عط .8 ,عععطاومااء5 
4 .وعاتاع8] لوعزعه[مطء تروط 

.5ع اتالعطع؟ اتعتمعء101 صاع" 01 «صمتلدء ألتذققاء عطا م0 .8 باأومدع117-1 .17لا ,عصتصصين) .لل .7لا بلاعتمعمطعم 
3 -570 .وععدعكك5 0 'تلتعلدعكف لقممتداظ ,1956 ,42 رعطا أه ودع ستلعععمعط 

05 دعتتملصناوط لهدء نأع81010 د “عع 113 220 سمسئناء5 08 تتاعاتاع لل :عتتاكهه 0 عاعوط عسصامع 05 .8 رعتته لخطءك 
183,1 -198 .مانتقطء8 02 5أوتزلمصك لمأسمعستعيرط ,1974 ,عط 01 لمصسح1 .عصتصموع1 

و “اعم ,1906 .طته5 عتتملا لزعلا .لمعاولزة كنا0لكاعط عطاه دمناعة عتتأورععامز عط]' .0 ,رماع ستسعطك 

لامع ستعد8 عطا ,ذه لمصناه1 .كسمععام صا تمتتقطعط ععتمء ملعع ملعم بوالهعن15اتطوطمعط .2 .0 ,مستطك 
06 ,443,9 -455 .1م تقطع8 01 كاد نزلهمم 

غ2 عالط عط نإط وملتقطاعة ععصهل 2:01 01 ععمفصعاستهمم عطا صذ وتعاأع وعدم 0121م دع 15580 .841 بممسصلزك 
3 -261 .لإع10مطعنزوط لوعلعه1م10قتجطط لمة ,1953 ,46 بع تلتدعوم دهن 0 لمستامل 

لع 13 عامصتدة ما عصتطاءغهحط 01 ملك تباوعكخ .1/1 ,كتته8/1 ده1/1115لا ع .1ل ,.0 بممووعتن) .11 ممصل1ك - 
4 ,22 ,261 -273 .1ه اتتقطع8 1ه 15هنز[حصخ [دامعستع وح عط ,كه امسصتنامل ع أممقها 

لهم ]8 عطا 0 معصتحلععءم22 .وعععا1ع؟ عستادءع متمارعء 01 ممتاحماكل ذاء 01 5م5)نلممء عط م0 .1 .8 ,تعممكاة - 
وععمء ,1930 ,433,16 -438 .ع5 له لإلمعلوعم 

31 ,427,5 -458 .01 لمصتناح1 .متتقطعطا 2ه ممتامتعدعل عطا صا عرعااع؟ عطا 04 أمععممء عط]” .1 .8 بتعممكاك 
8 10مطء تروط لهتعمع 0 

لالع لوعث ,1934 ,20 ,1200281-234[آ عط 02 معستلععءمع2 .وععرع لاع" لعصتقك 01 مامتاعصتاءرع عط]' ."1 .8 تعسمم كلك 
7 .وععمع 5 01 

05 201 ,1935 ,12 ,خنا10 .عقدممزدع 0طه 5نا1تاحستادى 01 كأععممع-عطا 01 عتنطهم عتتعمعع عط .1 .8 ,تعمملاك 
(172.)2 -168 ,38 ,1948 ,لإع10مطءنزوط لماع ستعمءدط 04 امصباح1 م) .65 -3(40ع10مطءووط لمتتعمع 0 

(0) .1948 بتنهالتصع ]ملا تعلط .ميا معلله117 ."1 .8 بتتعمسل[اك: 

1937 -216 .وعتاع] لوعاع10مطء :روط #نتتوووعععم , 1950 ,قصتصتدع1 2ه دعترمعطا) ععتخ .1 .8 ,تعمملاك 

له نمدعة]2 عاتملا علط ,1953 .101تقطعط تتقتصتط لحتة ععمعك5 .1 .8 بتتعممكاك . 

1 -233 .أقاع10مطاء:ز5 تدع تعدصك .لمطاعمم ,1956 ,علكتامعاءد ما تكتماأقتط عمد خ .1 .8 ,تعممكاك 
1015)- لتتخوعن)-دماع اممكة ,1957 علرملا تعلط .متكتقطعط لوطيع؟؟ .1 .8 ,تتعمملاة : 

8 ,128 ,969 -977 .ععمعك5 .وعستطعهمم عمتطعوع]' .1 .8 ,تتعسسلاك, 

أكلع2010ء:253 صق ,1960 ,15 ,28 -37 .تتعصتك .مدعتاعم ه صا كممععاط .1 .8 ,تعممكام - 
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3 ,140 ,951 -958 .ععمعك5 .اال غه مسكتده 1 تقطءظ8 .1 .8 ,لتعسسم لاك 

3 .يععمعك5 .ماتقطاعط 02 ,1966 ,153 ,1205-تدعع60ه0 لصة تمععمانتطم عط .1 .8 عمملاك 

صا لإع10مطءنزوم(.0 تتتمأمتط لك ,(.805) (إعاكلصنآ .ا عمتدظ 0 .8 سآ .ممعم ماتخ .1 .8 بتعمسمكاد. 
7 .01015 تالمع ن)-دماع ارمخ عتملا برعل ,17 .1701) توامومعه1طماناة 

1015 ,1969 .تتتطدعن)-دماع امرك علتملا تعاا .اماعصطعع 1م لماع 01 وعاعمعع ستاصمن .1 .8 ,تعممكام - 

]ممصا .ذخ لعتظلاخ عتتولا بورعلا ,1971 ./اتمئتل اسه جمملعع] لممنوع8 .1 .8 بلتعمسمكاد. 

515 لمث ,1975 ,24 ,117-لهأمعستع 8 عط 02 لمصنناه1 .م تقطعطا عتسمععه 1 تتام 01 عستمقطه عط]1 .1 .8 ,تعممكزك 
0 .1م 1تتقطءع8 01 

]ممصا .لخ لعظاخى ههلا ,1976 .تاعلط .علنا تتم له كمهلاسماعتموط .1 .8 ,تعممتكام 

,32 ,1006 -1012 .أناعه1مطاءنزوط سدع تع صخ .سسكته تتقطعط 01 بصم تأساوتع عط لصة ستعأمممعط .1 .8 بتعممكام 
157 

15 01 105 <ممتسموعع2 لل :الع ملاعم تعكده0 نواعم ناك-غط!" .لآ ./ا ,عقطاعصصاد ع .]1 .8 .ل ,مه512000 
لاع ,1971 ,3,78 -43 .ع8] لوعتعمامطء :روط .م تقطعطا عحتام ه20 04-دعامتعصم عطا 10 كمم نوع تامس 

تمدع حستع رط عط 121-01نا10. .هناستامرم 100 21055 20013 متحستك كتل 2 01 تعأمصقتا دوع1 مط .5 .11 ,ععممع] - 
8101 ,1963 ,223,6 -232 ع8 1ه 515( لومم 

تةالتصسعة]8 عاتملا ,1911 .عاط .عممعع للاعاصا لمستصخ ..آ .8 ,ع ءانلصمط]1" 

9 -208 .وعاتنع1] لوعاع10مطءنزو .لمعم ,1948 ,55 ,2020 1205 دا ومقمط عكناتمع 00 .0 .8 بمقدسله1" 

4 912 -,0115.1970,1970مع] لدعنع10مطء نزو .عنالة؟ 2 كه عع1مط0) .1 .11 ,عتجصمه] ع ,.0) .5 رووه17 

8 -177 .وعالاع] لدعلع1[0مطء :روط .1 وتلرعلنا ,1913 ,20 بأمتهه 1 تقطاعط عط كه نإع10مباعنزوط .6.آ يممئة/11 

-مم 810 .117 ,1925 .717 عرولا لاع[ .لروتره 1 تقطعظ .8ل بممئعة117 

لوأمعمم ,1969 ,12 بتتعمدط عط 02 لقمتنا10 .ععسمصص ممعم 1ه عام الع ممحصسط عصناامممم0 .8 بتعمعم181 
-349 -373 .1م تقطءع8 01 17515[همم 

أماعع متادمء عاتأموعل0 عسمكاععم-لع0نه 505 :صمععأم عطا سا عع مممع 2 1هجم منباخ .11 ,مصصدن !11711 ,.خ1 .مآ ,كط 11/111 
21101اع8 01 كزو ,1969 ,511,12 -520 .تإلهصكة لمأامعستع 8 عط 02 لقعناه1 .امعصعع م كماع ممم 

عط بأعتنان عط بالتاى ع8 دصممندمهاء عطا صا صم نخدء7200111 م1تتقطعط تاأمعضرن) .ل .11 ,تعلعلم 11لا ع ,لخ .]1 بأأعم لا 
.) .504 .515ز[قصكث متتقطاء8 لعتاممخ ,1972 ,5 ,0-499 لمصتاح1 .ع1زعمل 

11014 تعتتولا عا ,1929 .للع .نقع11) تزع 10مطعئزوط .5 .خآ بطكدهككلهن/11 


1١8 


فظرية التعليم الجشطلتية 


مايكل هرقي /*) 


فظرة عامة: 

النظرية الجشطلتية واحدة من بين عدة مدارس 
فكرية متنافسة ظهرت في العقد الأول من القرن 
العشرين كنوع من الاحتجاج على الأوضاع الفكرية 
السائدة آنذاك والمتمثلة بالنظريات الميكانيكية 
والترابطية. فقد طغت نظرية علم النفس التي 
صاغها ويلهلم فونت 7 وندت؛ مدا مساعط0111) 
على أساس من مفهوم نيوتن للكونء. على المجال 
الفكري منن بداية القرن. وكانت هذه النظرية تعتبر 
علم النفس علم الحياة العقلية أو العلم المكمل للعلوم 
الطبيعية الأخرى مثل الفيزياء والكيمياء. فالنفس 
(عاءلاوم) في محتواها يمكن تقسيمها. عن طريق 
الاستبطان الدقيق (كما يقوم به الملاحظ المتمكن 
والمتدرب)؛ إلى عناصرها الجزثئية. والقوانين التي 
يمكن بمقتضاها ربط هذه العناصر بعضها بالبعض 
الآخر من أجل تشكيل «الكل» العقلي. والوصول 
إلى فهم لهذا الكل العقلي يتطلب ضرورة فهم 
عناصره الجزئية وكيف تتشابك هذه «الذرات» 


(*) أستاذ بقسم علم النفس-جامعة كولورادو. 


إنغدا 


نظريات التعلم 


وقد عارضت النظرية الجشطلتية وشقيقاتها (أي مدرسة الكيفية 
الجمشظلئية والسوكنة والكلية ومرتظيية الحايقاكه» وخيره )هذه اظرة 
إلى النفس الإنسانية المتمثلة في أن هذه النفس ليست اكثر من المجموع 
الكلي لأجزائها المكونة لها (والمتمثلة في الأحاسيس والمشاعر وغيرها). 
الى النكل اكقر ون سعرة مخهرقة [و كنكل هنا بكري ة البسينة الألهاة 
الموسيقية اكثر بكثير من مجرد النغمات المتوالية التي تتكون منها؟ وهل 
المربع هو مجرد مجموع أربعة خطوط مستقيمة متساوية وأربع زاويا قائمة؟ 
أليست السيمفونية شيئًا يختلف كل الاختالاف عن مجرد مجموع الآصوات 
التي تصنعها مجموعة مختلفة من الموسيقيين عن طريق مجموعة من الآلات 
الموسيقية في آن واحد وفي غرفة واحدة؟ والشيء الذي أدى إلى ظهور 
النظرية اللجشطلتية والتثريات الأنغرئ المناقسة لها يمك الامتفاد الراسخ 
بأن الصورة الآلية الارتباطية الخاملة للنفس البشرية لا تعبر بحق عن 
الطبيعة الفنية الخلاقة ذات الطبيعة المعقدة التنظيم للعمليات والحوادث 
العقلية. 

والتفترية الحقطاتية اككر المذارين العلية تحهديدا وأككرها اعتماذا على 
الماكاظ المعرمية ولذلك كانت اكقرها كهاها وانسدها أقرارفان اماما 
الأول منصبا على سيكولوجية التفكير (وهو عملية غالبا ما تظهر خصائص 
الامكن تضيرها تفسير] متاسيا بمجرة النظر في الأجزاء محسب) وهلي 
مشاكل العرظة وضورة سامة :وس عاق هنا :ترك ] لاساردة [الى برنجا لانت يفل 
المشكلات والإدراك والجماليات والشخصية وعلم النفس الاجتماعي. حقيقة 
إن النظرية الجشطلتية ليست نظرية من نظريات التعلم في الأساس ولكن 
مباك العفين مها يمكتها تقديمه لموضوع العملجكيا آنها زا النظرية 
الجشطلتية) تقدم الكثير من المقترحات الأساسية والمليئة بالحماس لعملية 
التعليم التي تنطلق من معطيات التعلم الرئيسية بصورة مباشرة. 

وفى زأي علماء النظرية الجشظلتية آنه إذا ها أزدنا أن ثفهم اذا يقوم 
الكائن بالسلوك الذي يسلكه فلا بد لنا من أن نفهم كيف يدرك هذا الكائن 
نفسه والموقف الذي يجد فيه نفسه؛ ومن هنا كان الإدراك من القضايا 
الأساسية في التحليل الجشطاتي بمختلف أشكاله. والواقع أن التعلم ينطوي 
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على رؤية الأشياء أو إدراكها كما هي على حقيقتها . والتعلم» في صورته 
النموذجية: عملية انتقال من موقف غامض لا معنى له أو موقف لا ندري 
كنهه إلى حالة يصبح معها ما كان غير معروف أو غير مفهوم أمرا في غاية 
الوضوح:؛ ويعبر عن معنى ما ويمكن فهمه والتكيف معه في التو واللحظة. 

لذلك تختلف الطريقة الجشطلتية في فهمها للتعلم اختلافا جذريا عن 
وجهات النظر السابقة:؛ بل إنها تتناقض تناقضا حادا مع وجهات النظر 
المعاصرة لها والخاصة بالتعلم والتي تقوم على التركيز على قضايا مثل 
كيفية ارتباط المثير الشرطي بالمثير غير الشرطي عند ما يسحب أو يستخرج 
الاستجابة الشرطية أو كيف يمكن للمثير المعزز أن يزيد من احتمال صدور 
استجابة وسيلية خاصة بحضور مثير مميز أو كيف يمكن لمقاطع الأصوات 
التي لا معنى لها عندما تنطق فرادى أن ترتبط معاً في التعلم التسلسلي. 
فالتعلم «الحقيقي الأصيل» لا يوجد كثيرا من الربط الحقيقي بينه وبين ما 
يسمى «الروابط الأخرى». فالأساس في التعلم الفهم والاستبصار والإدراك. 

وتدعى النظرية الجشطلتية أن الارتباطات الجزئية الميكانيكية لا تعدو 
كونها صورا كاريكاتورية فارغة «للتعلم الحقيقي». وهو الذي يمتاز بمحاولة 
الوصول إلى صلب القضية وهو تعلم أمين للطبيعة الحقيقية للمواد التي 
يراد تعلمها وبنيتهاء وهو تعلم يتميز بالتوصل إلى الفهم المرضي لما كان لا 
معنى له قبل التعلم أو تلك التجربة التي نصل فيها إلى الاستبصار الحقيقي. 


القضايا الرئيسية : 

إن القضية الأساسية في النظرية الجشطلتية هي قضية الاهتمام 
بالتناقض بين ما يسمى «الكليات التي تساوي تماما المجموع الكلي الأجزاء 
المكونة لها (2:5تا5 320) وما يسمى «الكليات التي تتسامى فوق المجموع الكلي 
للأجزاء المكونة لها أو تتجاوزه (وصسددكصدى) فالنوع الآول من الكليات يشبه 
كومة من الطوب أو حفنة من حبات الأرز أو مبلغا من المال. أما النوع الثاني 
فالكل فيه يختلف كل الاختلاف عن مجموع الأجزاء المختلفة المكونة لهذا 
الكل ومن الأمثلة على ذلك المجال الكهربائي وفقاعة الصابون والمجال 
المغناطيسي والشخصية. وفي رأي أصحاب النظرية الجشطلتية لا يوجد 
سوى أشياء قليلة في الواقع يمكن أن ينطبق عليها وصف الكليات المساوية 
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لمجموع أجزائهاء في الوقت الذي نرى فيه أن الغالبية العظمى للوحدات 
الطبيعية ينطبق عليها وصف الكليات المتساوية فوق مجموع أجزاتهاء ولا 
يحق لنا أن ننظر إلى الكليات المتسامية كما لو كانت لا تختلف من حيث 
المبدأ عن المجاميع التركيبية التحكمية ولذلك فإن اعتبار الارتباط أو 
الإشراط النموذج الأصلي للتعلم إنما يعني إحلال عملية مجدية سلبية لا 
حول لها ومصطنعة في معظمها محل عملية هي في الواقع عملية حيوية 
نشطة وثرية بطبعها . فالناس لا يلجتون إلى الاستظهار المكشوف أو الإشراظط 
الأعمى إلا إذا كانت العملية التي يراد تحقيقها هي بطبيعتها بالغباء وهذا 
نادرا ما يحدث في الحياة الحقيقية خارج المختبرات السيكولوجية. وبينما 
يضع معظم علماء النفس نظرياتهما كما لو كانت الحياةء السيكولوجية 
وغير السيكولوجية تتألف من الكميات المساوية لمجموع أجزائها فإن هذه 
الحياة تتألف أساسا وفي الواقع من الكليات المتسامية فوق أجزائها. 

وبناء على ذلك فان القضية التي تستحوذ على الاهتمام الأول للعالم 
الجشطلتي النظري هي كيف تنمي الكائنات الحية فهمها لبيئتها الذي 
يسمح لهذه الكاتنات بالتكييف مع هذه البيئة بصورة فاعلة. والسؤال 
الجوهري لعلم النفس التعلمي ينبفي ألا يكون كيف يرتبط شيء بشيء آخر 
أو كيف تنشأ مجموعة من الأجزاء الميكانيكية بين المثيرات والاستجابات أو 
كيف تتشكل الارتباطات وإنما ينبغي أن يكون ما هي الشروط اللازمة 
لتحقيق الفهم الحقيقي لمشكلة ما وتحقيق حلها. 

وهكذا فان العملية السيكولوجية للاستبصار تشكل جوهر اهتمامات 
العالم النظري الجشطلتي في سيكولوجية التعلم؛ فالتعلم يكون قد تم عندما 
يتم الفهم وعندما تتم تنمية الاستبصار في الطبيعة الحقيقية للموقف 
الشكل؛ وعندما يعمل التعلم يظرق تظهر أن الخلامح الهامة كلعمل المراة 
تعلمه قد تم إدراكها. إن القضايا الأساسية في التعلم من وجهة نظر العالم 
النظري الجشطلتي ليست قضايا الارتباط وإنما هي قضايا الاستبصار 
والفهم. 

وإذا ما تم حصول الاستبصار والفهم فعلا فإن انتقال التعلم تاكصها 
لوقف جديد ينطبق عليه هذا التعلم لا يعدو كونه خطوة صغيرة لا تمثل 
صعوبة تذكر-234- وأحد الاختبارات التي توضح فيما إذا كان التعلم قد تم 
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فعلا هو التحقق من أن ما تم تعلمه يمكن تعميمه على عمل آخر له علاقة 
بالعمل الأول أو بعبارة أخرى إذا كان كل ما حدث هو مجرد حفظ أو ارتباط 
أعمى فان المتعلم يعجز عن التعرف على أوجه الشبه بين ما سبق له أن 
تعلمه وموقف جديد قد يبدو ظاهريا مختلفا عن الموقف الأول ولكنه يتطلب 
الاستبصار ذاته الذي اعتمد عليه في الموقف التعلمي الأول وهكذا فان 
تقال التودم كضية مركوية ف النظرية الجشطلتية. ' 

أما المسألة الخاصة بطبيعة التعزيز ودوره في عملية التعلم وهي المسألة 
التي تعتبر في صلب نظرية التعلم المعاصرة؛ فهي مسألة لا تحظى باهتمام 
كبير عند العلماء الجشطلتيين. والواقع أن هؤلاء العلماء يرون أن أوجه 
التعزيز الخارجي (مثل الطعام والنجوم المذهبة التي توضع على كتابات 
الأطفال تشجيعا لهم والربت على رؤوس الآخرين تشجيعا) إنما تصرف 
الانتباه عن التعلم ولعلها وسائل تتدخل في عملية التعلم الحقيقي. وعلى 
سبيل المثال إذا ما كنت تصارع نظرية من نظريات الجبر أو كنت تحاول بناء 
جسر من الطوب قان القضية الهامة هي فيما إذا كنت قد فهمت البرهان 
على النظرية المذكورة أو فيما إذا كان الجسر الذي بنيته سيظل قائما ولن 
ينهار-وليست هي الدرجة التي سيمنحها لك المدرس أو ابتسامة التقدير 
من والديك. 

ومما يرتبط بهذه القضية موقف المنظرين الجشطلتيين من المسألة 
الآخرى التي تعتبر مسألة مركزية عند الكثيرين من علماء التعلم والخاصة 
بقضية إلى أي حد يكون الإشراط فيه (سواء أكان إشراطا كلاسيكيا أم 
وسيليا أم الاثنين معا) أساسيا للتعلم؛ وبعبارة اخرى ما إذا كان كل تعلم لا 
يمكن إرجاعه لعملية الإشراط. والموقف الجشطلتي من هذه القضية يتمثل 
في رفض الإشراط رفضا تاما وان التعلم الحقيقي يختلف تماما عن مجرد 
الإشراط. 


المفاهيم ١‏ لأساسية : 

الجشطلت (الهنوه6) إن المفهوم الأساسي الرئيسي في النظرية 
الجشطلتية لا يمكن لسوء الحظء ترجمته إلى الإنجليزية (والعربية أيضا) 
ترجمة دقيقة وبطبيعة الحال فان هذا هو سبب بقاء الكلمة الألمانية 
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الجشطلت (6:01) جزءاً من مصطاحات علم النفس الفنية المستخدمة 
عالميا. والكلمة تعني اقرب ما يكون الصيغة أو الشكل أو النموذج أو الهيئة 
أو النمط أو البنية أو الكل المنظم: كذلك الكل المتسامي كما استخدمناها 
فيما سبق. والجشطلت كل مترابط الأجزاء باتساق أو انتظام؛ أو نظام فيه 
تكون الأجزاء المكونة له مترابطة ترابطاً دينامياً فيما بينها وضيما بينها وما 
بين الكل ذاته؛ أو قل هو كل متكامل كل جزء فيه له مكانه ودوره ووظيفته 
التي تتطلبها طبيعة الكل. والجشطلت هو النقيض للمجموع إذ إن المجموع 
ليس اكثر من حزمة من الأجزاء أو سلسلة من القطع أو الأجزاء التي قد 
تكون مشبوكة أو ملصقة بعضها ببعض بطريقة عشوائية. 

البنية (أو التركيب) (#سهه:5) لكل جشطلت بنية متأصلة فيه وتميزه 
عن غيره. والحقيقة أن مهمة النظرية الجشطلتية تتمثل في وصف البنى 
الطبيعية بطريقة لا تشوه أصولها أو كنهها . ومعظم أنواع الجشطلت لها 
قوانينها الداخلية التي تحكمها. فبنية الجشطلت النمطي تقوم على طريقة 
ما بحيث يؤدي تغيير أي جزء من أجزائها إلى تغيرات حتمية؛ في الغالب؛ 
على تلك البنية. أما أجزاء الجشطلت نوع دي 7 (7 0) (وهي نغمة مسيطرة 
تتطلب نبرة جي (6) الوترية في الموسيقى الكلاسيكية ولذلك تكون مختلفة 
عن كونها النغمة الثالثة في وتر ثانوي من نوع أ (4) أو عندما تكون النبرة 
التي تعزف عليها القطعة الموسيقية على مفتاح سي. 

الاستبصار (:1051850 إن تحقيق الانطباع الصادق عن حالة إشكال ما 
أمر حقيقي من وجهة نظر الجشطلت في التعلم ويتمثل ذلك في اكتساب 
الاستبصار في البنية التي يكون عليها موقف مشكل وفهم ترابط أجزائه 
وطريقة عمله وكيفية التوصل إلى الحلول المناسبة له. ولن يكون التعلم في 
صورته النمطية قد تم إذا لما يتحقق مثل هذا الاستبصار. 

الفهم :(ع«نامة06:5م7)) إن الاستبصار هو تحقيق الفهم الكامل للأشياء. 
ويكون التعلم قد تم حصوله إذا كان هناك استبصار (أو فهم): والفهم هو 
الهدف من التعلم. 

التنظيم :(22000نممع:0) تنتظم بنية الجشطلت, أي جشطلتء بطريقة 
خاصة مميزة وفهم تلك البنية يعني تفهم طريقة تنظيمية. وقد كان تكوين 
مبادئٌ التنظيم: الجشطلتية للادراك إسهاما رئيسيا أهذه المدرسة. وقد 
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انتقلت هذه المبادئ مياشرة إلى سيكولوجية التعلم. ولما كانت معرفة 
الجشطلت أو استبصاره تعنى أن يكون العارف له مطلعا على بنيته وعالما 
كيفية شطييه ذإن مبادث التنظيم اناا تسبح من الأمرن الانناسية 
لسيكولوجية التعلم تماما كما هي لسيكولوجية الإدراك. 

إعادة التنظيم :(22000نمدع:60) إذا استطاعت الكائنات الحية إدراك 
وفهم كل موقف جديد بصورة مباشرة وصحيحة وبدون أية مصاعب فمعنى 
هذا انه لا توجد حاجة للتعلم. ولكن الكثير من المشكلات تتم بصور يصعب 
عمل أي شيء إذاءها أو حلها [13ما واجهداها لآو هرق بلوهد يدق 
المشكلة لأول وهلة غير قابلة للفهم ولا معنى لها أو أنها غامضة. ولا يصبح 
الحل ممكنا إلا إذا أمكن التعرف بوضوح على الملامح الرئيسية للمشكلة 
وظهرت بعض الدلائل التي تجعل من الحل أمرا ممكنا. وهكذا فإن التعلم 
غالبا ما ينطوي على تغيير إدراكنا الأولي للموقف المشكل وإعادة تنظيم 
ذلك الإدراك حتى نحقق النجاح: وبذلك نجد الطريق للتعامل مع الموقف. 
وإعادة التنظيم في صورته النمطية يعني استبعاد التفاصيل التي لا جدوى 
مؤوراقها وتصيح ا تلمع الأسالرنية المشتكلة بأززة وخر | الشكلة على بحقرقتها 
بصورة اكثر وضوحا. 

المعنى (عصتصدء31) : إن التعلم الحقيقي لا يتطلب إقامة ارتباطات تحكمية 
بين الداصسر غير القرايظةبيل إن السياق العامي التمطي يقطوي هلع 
الانتقال من موقف تكون الأشياء فيه لا معنى لهاء أو ذلك الموقف الذي 
يكون فيه التحكم هو القاعدة السائدة: إلى موقف له معنى تكون فيه العلاقات 
بين الأجزاء مفهومة وتعني شيئًاء فخاصية المعنى أو مفهومه وليس مجرد 
الارجاط اللأمسى .هن الاق يمكال النسنة المميذة لاكدلمالسترفي» 

الانتقال “ءأدهه:1) : إن الاختيار الحقيقي للفهم هو إمكانية انتقال 
الانعيضان الذى ف المصول عليه إل سواهف اخرق يه في بنيته 
الموقف الأول ولكنها لا تختلف عنه إلا في التفاصيل السطحية. فالتعلم 
الأعمى القائم على الارتباط من غير المحتمل أن يكون قابلا للتعميم إلى 
المواقف الأخرى ذات الصلة أو المشكلات المشابهة والاستبصار الحقيقي 
هو الذي ينتقل إلى المجالات المرتبطة والملائمة. 

الدافعية الأصيلة (م110720 عزومتنام1) : إن تحقيق الاستبصار من أهم 


نظريات التعلم 


اشفال العافاةالآسيلة ف جميم التماربم وهذا بع أن اكتسات :القية 
أو العفاءة يمظل أهم أشفال هط العاهاة ومين كما هان امهعدام الكاضاد 
اجا بعية واشكاق الشمويج كير الرسطة ارضاط مباشر] وبهد اميا بالغيزن 
المحدد ذاته الذي نتغلم عنه شيكا أمريتبغي عدم تشجيعه وإيشاهه. غالداضع 
الأفبيل الحاولة عمل انو وله معت من شىء جدود قاف كن بعد ذاه 
ويؤدي إلى التعلم «ويميزه» أما الدافع الخارجي فمن المحتمل أن يؤدي إلى 
التشويكن وزاك |الامتباء يشيع ل علافة مواشرة بين وييق العمل العلمي 


ذاته. 


نظرة تاريخية 

البدايات: 

ظهر المعارضون لنظرية العناصر والنظرية الذرية الميكانيكية الملحضة 
منن العصر الذهبي للحضارة اليونانية فهرقليطس (475-540 ق. م) يعتبر 
الطاقة والتغير أهم العمليات الأساسية؛ وأنا كساجوراس (حوالي 428-500 
ق. م) يعلم أن الوحدة الأساسية العظمى في الكون هي وحدة العلاقات 
وأرسطو (323-384 ق. ب) يزعم أن كل شيء يمكن تحليله إلى «الصورة» 
(الشكل) والهيولي (المادة الأولى) ووضع الصورة في مرتبة أعلى من الهيولي 
(المادة الأولى). أما جون ستيوارت ميل (1873-1806) فهوء على النقيض من 
أبيه جيمس ميل (الذي صاغ نظرية عقلية آلية ارتباطية كان لها تأثير كبير) 
إذ يزعم أن تعبير الكيمياء العقلية (لإتاونتدمعدكء [هأدمعم) أكثر ملاءمة لفلسفة 
العقل من التعبير المعروف الميكانيكا العقلية (وءنصهطاءءم [هنمعم) . لآن المكونات 
العقلية في رأيه: شأنها شأن تلك المكونات الكيميائية؛ يمكن أن تكون لها 
كسراكس حتاف هن عنصيو امكو نة إيا. 

وحتى ولهلم فونت يعترف بأن الكل العقلي قد يكون شيئًا مختلفا عن 
مجرد مجموع الأجزاء المكونة له وهو يرى أن العقل يؤدي بالعناصر إلى 
عمل من التركيب الخلاق (5أوعطاهزة علالأوع) إذا ما كان ذلك عن طريق 
عمليات الأحاسيس والارتباطات. مما يؤدي إلى قيام الكل المتكامل الذي لا 
يشبه تماما مجموع العناصر التي تكونه. 

ومع كل ذلك فإن المناخ الذي ساد علم النفس في أواخر القرن التاسع 


200 


نظريه التعليم الجشطلتيه 


عشر كان إذا ما أردنا وصفه على صورة مبسطة يتمثل في أن الكل بصورة 
عامة. ليسر اكثر من مجموع أجزاته. ولكن البحث المشهور الذي أعده 
كريستيان فون اهر ينفلز عام ١890‏ كان يرى أن معظم الكليات العقلية هي 
اكثر من مجرد مجموع أجزائها فال مثلث ليس مجرد مجموع ثلاثة خطوط 
مستقيمة وثلاث زوايا مناسبة ولكن المثلث هو مجموع هذه العناصر الستة 
مضافا إليها عنصرا سابعا ألا وهو «الصفة الجشطلتية» أو الصفة الشكلية 
للمثلث. والواقع أن اهر ينفلز يشير إلى أنه يمكن لنا أن نغير العناصر 
الستة الأولى إلى حد كبير بدون أن يفقد الشكل صفته كمثلث. فالمثلثات 
تأتي على أشكال وأحجام لا حصر لها. 

وبالمثل فإن اللحن الموسيقي ليس مجرد المجموع الكلي للنغمات التي 
تكونه؛ بل مجموع هذه النغمات مضافا إليها الصفة الشكلية الخاصة بذلك 
اللحن ذاته كما يمكن نقل اللحن إلى مقام موسيقي مختلف وذلك عن طريق 
تغيير جميع النغمات أو«عناصر اللحن» ومع ذلك نظل نقول إن اللحن هو 
اللحن. وهكذا كان فون اهرينفلز يرى أن الكل أكثر من مجموع أجزائه. إنه 
مجموع أجزائه مضافا إليها الصفة الجشطلتية. 

هكذا كانت الأمور في بداية القرن العشرين وفي حوالي عام ١910‏ 
اقترح ماكس فرتيمر تنظيما جديدا جذريا لوجهة النظر الكلية وهو التنظيم 
اتذي اصبح فيما بعد في موضع القلب في مدرسة علم النفس الجشطلتية. 
وكان من رأى فرتيمر أن طريقة الجمع بأكملها طريقة خاطئة. فالكل غير 
مساو لمجموع الأجزاء وليس كذلك مجرد مجموع الأجزاء مضافا إليها 
عنصر آخر أو الصفة الجشطلتية؛ فالكل يمكن أن يختلف اختلافا تاماً عن 
مجموع أجزائه. والنظر إلى الكل بطريقة الجمع أو كمجرد انه اكثر من 
مجموع أجزائه نظرة غير ملائمة. فالكل منطقيا ومعرفيا سابق على أجزائه. 
والواقع أن الأجزاء لا تصبح أجزاء ولا تقوم بوظيفتها كأجزاء حتى يوجد 
الكل الذي هي أجزاء له. وتزعم النظرية الجشطلتية أن الكل لا يساوي 
مجموع أجزاته كما انه (أي الكل) ليس مجرد اكثر من أجزاته: بل إن الكل 
له بنية وديناميات داخلية وهر ارتباط متكامل وهذا ما يجعله مختلفا 
اختلافا جذريا عن الشيء الذي ينظر إليه وكأنه مجرد مجموع أجزائته. 

وقد أشير إلى هذه الطريقة أول ما أشير في بحث قدمه فرتيمر عن 
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الموسيقى البداثية نشر في مجلة مغمورة في عام 19100., فيا قام فرتيمر 
بتطويرها في مقالة طويلة نشرها عام 1912( حول تفكير الشعوب «البدائية» 
في مجال الأرقام: وتقدم هذه المقالة ثروة من الأمثلة الكثيرة التي توضح كم 
هو معقول تفكير البدائيين في مجال الأرقام وكيف انه تفكير أحسن بناؤه 
وأنه ملاتم للمواقف التي يستخدم فيها . ويشير الأوائل من أصحاب النظرية 
الجشطلتية إلى بحث آخر من أبحاث فرتيمر نشر في 11912 ويتناول 
مص الكلواهر الكاسنة بالادواك الععلق بالحرعة الظاهرية هان اباس اذة 
البحث الذي بدأت به المدرسة الجشطلتية. 


المنظرون الرنيسيون 

يعتبر ماكس فرتيمر (1943-1880) بصورة عامة مؤسس النظرية 
الجشطلتية وقد انضم إليه في وقت مبكر ولفجانج كوهلر (1967-1887) 
وكيرت كوفكا (1886-/194). وقد نشر الأخيران أبحاثا في النظرية الجشطلتية 
أكثر من فرنيمر نفسه. وبعد عدة سنوات ارتبط كيرت ليفين (1947-1891) 
بالفاكلة الما يشيع وما على لولم لكر الشريقة الى تاها وإ كانت 
متأثرة بالآأسلوب الجشطلتيء كانت مختلفة إلى الحد الذي حدا بمعظم 
علماء النفس للاعتقاد بأنه كان مؤّسسا لنظرية قريبة جدا من النظرية 
الجشطلتية؛ وهي التي عرفت باسم نظرية المجال (إدهءذا 5610): أكثر من 
كونه من أصحاب النظرية الجشطلتية؛ وفيما بعد ارتبط اسم كل من رود 
ولف ارقيم وسولق إى. أشن بالنظرية االمقطاتية. 

ولدت النظرية الجشطلتية في ألمانيا وقدمت إلى الولايات المتحدة في 
العشرينات من القرن الحالي على يدي كوفكا وكوهلر. وفي عام ١924‏ نشر 
آر. إم. أوجدن ترجمة إنجليزية لكتاب كوفكا نمو العقل (©5 02 15:ده:0 عط 
4 وفي عام ١1925‏ ظهرت النسخة الإنجليزية للتقرير الذي يضم تجربة 
كرفتر الشوورة هن حل امشعاات حت الشيمبائزى والتى اطلق عليها اسيم 
عقلية القردة (وعمث عطاآه نرانلهامء]2 106) . وأول المنشورات باللغة الإنجليزية 
من المنشورات الجشطلتية كان مقالة لكوفكا في عام ١922‏ في النشرة 
المعروقة ياسم النشرة السيكولوجة (صناءاان8 لدءنعهاناءئزةط) وعنوانها «الإدراك 
مقدمة للنظرية الجشطلتية» (الماوءع0 عطا ما مناء00ه1 صخ ممتامءععمعم 
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ده1)وقد ترتب على هذا العنوان تاريخ طويل من سوء الفهم مؤّداه أن 
النظرية الجشطلتية نظرية مرتبطة في الآأساس بمجال الإدراك. (ومع أن 
الإدراك كان من المؤكد من بين الأمور الهامة التي يركز عليها الجشطلتيون 
بشكل تقليدي في عملهم. إلا أن التفكير والمعرفة وحل المشكلات والشخصية 
وعلم النفس الاجتماعي كانت من الأمور التي تحظى بأهمية مماثلة) . وما 
أن حل منتصف عقد الثلاثينات حتى كان أصحاب النظرية الجشطلتية 
الأساسيون الثلاثة-ومعهما ليفين-قد هاجروا إلى الولايات المتحدة: ومنن 
ذلك التاريخ أصبحت هذه البلاد المقر الرئيسي للنظرية الجشطلتية مع أنه 
وجد هناك الكثير من علماء النفس الذين ينتمون إلى الحركة الجشطلتية 
في بلاد اخرى في شتى أرجاء العالم: في اليابان وإيطاليا وفنلندا وألمانيا 
والهند وغيرها. 

كان ماكس فرتيمرء مؤسس النظرية؛ أول من أعلن المبدأ القائل بأن 
الكل سابق لجزتياته وأوردت مقالته عن ظاهرة فأي (أي إدراك الحركة) 
0 2 ) أو الظاهرة الإدراكية الخاصة بظهور الحركة من مثيرات 
ثابتة وذلك حين تقديمها متتابعة في وضعين متجاورين وهذه الظاهرة هي 
الح تبسن قنا الجركةف الغبرى الستجاكرة) سابلة فعا رب الخراها صافي 
0 و !!9! في أكاديمية فرانكفورت والتي جعل زميليه كوهلر وكوفكا 
موضوع تجاربه. وتمثلت التجارب في سلسلة من التغيرات على نموذج 
اصلي من التصميمء فيه يظهر في بادئ الأمر خط عمودي قصير (ولنسمه 
أ) لفترة قصيرة على يسار نقطة تثبيت معينة. ثم يطفاً ذلك الخط وبعد 
لحظة يظهر خط عمودي قصير آخر (ب) لفترة قصيرة على يمين. التثبيت. 
فإذا كانت العلاقات الزمنية ملائمة وبخاصة ما بين انطفاء (أ) وظهور 
((ب) فإنه لا يبدو للمشاهد أن الخط (أ) يظهر أولا ثم ينطفيّ ويظهر 
الخط (ب) ثم ينطفىّ وهكذا. بل يظهر كما لو لم يكن هناك سوى خط 
واحد يظهر أولا في موقع الخط (أ) ثم يقفز ويتحرك إلى موقع الخط 
(ب). والحركة الظاهرية التي تبدو وكأنها حركة لجسم واحد تتفق مع 
موقف امثير الذي ينظر إليه وكأنه يتكون جزءاً جزءاً غالكل الذي ندركه أو 
الانطباع بأن هناك جسما واحدا فقط يتحرك من موقع لآخر لا يمكن بأي 
حال من الأحوال التوصل إليه عن طريق «العناصر» أو المثيرات الحسية 
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التي تكون هذا الكل. 

وتعل الشيء الأكدن إضاما يافقرئة المقطانية يكل فى القوصل إلى 
ذلك الإدراك الذي يتأتى عندما لا تؤدي العلاقة الزمنية إلى هذا النوع من 
الشركة هن ضورتيا التلى ظلر كانت المترة الزستية ها بين انطماء (1) وهو 
() اطول قليلا من الوهت اثلازم الشركة التي اوتحناها فيما سيق هان 
المشاهد سيرى «مجرد حركة» بمعنى أن (أ) لن يبدو وكأنه يحل محل (ب) 
الكو البشط) سوض يلير شى هله فى خرن ان الخطة (ب) سبيظير فن 
مكانه منفصلا. ومع ذلك فسيظهر هناك نوع من «الخيال» «للحركة البحتة» 
بدون أن يكون هناك أي جسم «ينقل» هذه الحركة وهو أبي الذي سيبدو انه 
يتعل فق (1) إلى (ب. وقد أطلق رضمو على هذا التوع من الشداغ لحيس 
حرف فأي نط2 وهو الحرف الأول من كلمة («ممعصرممعم) وكان من رأيه أن 
عثل هذ الخبرية لا يكن امنا رما كسدره معدو الفجنرية | للحيدية الحذتيا 
المؤثرات () و (ب) 

وك هاه :1923 نشر فرضمر بدكا الخر م باون تظرية علم التفين 
الجشطلتية يتعلق بمبادئّ التنظيم. ويتصدى هذا البحث للقضية الخاصة 
بكيفية تجميع وانفصال الأجزاء المختلفة للتجربة في بيئّة ما على شكل 
وحدات منفصلة أو على شكل كليات. ما الذي يجعل الأجزاء المختلفة في 
مجال علم الظواهر تترابط فيما بينها؟ والمبداً العام جدا في هذا الشأن 
هو قانون الاتضاح (الدقة) تسممعدط) زه نهآ (وكلمة 2 هي الأخرى 
من الكلمات الألمانية التي لا يمكن ترجمتها إلى اللغة الإنجليزية وهي تعني 
بصورة عامة التوازن أو الاتساق والدقة أو «المليئة بالمعانى» وهى كلمة ذات 
طبيعة مشابهة للكلمة في المصطلح الإنجليزي عمنتصدعم 5 ل 210016 
(أووقفة حبلى بالمعاني) أو في المصطلح لقع طط 11 اممسمععرم 10016 8 (أو 
ته خيلى بالعاقي) ررنضى هذا القنا نون ضلى أن لنظوم كلما سيكون 
مناسبا يقدر ما تسمح به الظروف السائدة. 

ويطور بحث فرتيمر هذا سلسلة من الحالات الخاصة أو التصنيفات 
الفرعية للقانون مثل قانون التشابه «اتنةانتهز5 ره :1.3 (أي أن المفردات 
المتشابهة تنتمي إلى مجموعة واحدة) وقانون التقارب #انسترمعط 2ه #حمآ 


(المفردات القريبة أو المتجاورة يمكن فهمها إذا ما نظر إليها كمجموعة) 
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وقانون الغلق ع010501 02 1,305 (المفردات إلي تكون نمطا متكاملا مغلقا ينظر 
إليها كوحدة واحدة) وقانون الاستمرار 000هناهنم00 00مع 02 1.30 (المفردات 
القى فعاف وصور طبيعية سانداة مشرواك الخرى ينظر إليها كخرداك 
لقن إلى السلسلة ذاتها) وقانون المصير المشترك غ12 «مصتدده0 01 مآ 
(الأشياء الح كتير يحفسى التقيروطلى ميل الكل الترقة"] الرسيتنة الى قزر: 
أمام منصة هامة ينظر لها أو تدرك كما لو كانت تشكل كلا واحدا). 

أما العمل الذي قد تكون له صلة مباشرة بمجال التعلم فهو الكتاب 
الموجز الذي كتبه فرتيمر ونشر بعد وفاته باسم التفكير المنتج (ء“اناءنالمط 
عدنءامن7)1) ضفي هذا الكتاب يستخدم فرتيمر أمثلة تتراوح ما بين الاستبصار 
البسيط مثل القول بأن مساحة المستطيل مساوية لناتج ضرب القاعدة في 
الاوتفاع إلى ليل عمليات التفكو الإذى تطوى غليها» على سبي امقال: 
وصتك نية [لفكان:القى مدال ليه إتتسا د فيا إلى اسدل تظرينة القسيية 
لأنشتاين: وذلك من أجل تطوير النظرية الجشطلتية التي تقول بأن التعلم 
والتعير المقيطيين بوطرياره على الرصنول إلى لي الشكلة وشيم ايه 
التركيبية للموقف الدى تقيم فيد وتحفيى التبضدر فى اللمواني الأساسية 
المطلوبة لكي تصبح القضية المطروحة ذات معنى ودلالة. 

وك أصبع ولتجائ كومان ابر التظرين اللمقط اس تكن اشر سانيا 
من الكتب التي احسن إعداد أفكارها حول النظرية؛ كان من بينها كتاب 
أسماه بكل بساطة علم النفس الجشطلتي (وعم1من ئزوط الماوء 0 ) والذي اشتهر 
منذ إن نشر لأول مرة عام 1929: كما نشر عدة مرات في طبعات شعبية. 
وتم هام كرملر وتظروى ميد فر مر وفو انيد العزوت اسيم التسائق 
الشكلي (الصوري) (دممتطام1هصره15) (أي أن بنية التجربة الظاهرية 
الفينومنولوجية لها نفس الشكل الأساسي للأحدات الكامنة في الجياز 
العصبي).؛ وذلك في تفاصيل فنية بالغة التعقيد . كما قام بإجراء العديد من 
التجارب البارغة فى سخا لانه لتوضيع هذا اكيذا .وض كتاب ماع بالفرحة 
نشر في ألمانيا عام 1920 ولم يترجم قط بكامله إلى اللغة الإنجليزية وهو 
كتاب الجشطلتات الطبيعية فى حالة الراحة و فى حالة السكون لمعزةتوطط ع1" 
عأ5]2) (تنهم 51260 2 مذ مه 0-7 أ داعا لماوع قام - هلر بتطوير الكثير من 
التناظر الطبيعي والكيميائي لقانون الاتضاح (الدقة) وواضح كيف أن ظاهرة 
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الساشية وغيوها هن العلوام النعائئة نظي خفباكس بشطانية. روكناب 
عقلية القردة (وعءمك عطا 1ه 'لتلمامعءك/1 )63 يورد تجارب واسعة على حل 
المشكلات عند قرود الشيمبانزي والتي يمكنها إظهار ذكاء لامع في محاولتها 
التصرف في المواقف المشكلة-شريطة أن تكون المواقف ذاتها لها معنى 
وليست مواقف مصطنعة أو تحكمية. 

أما كيرت كوفكا الذي كان أول من قدم المنهج الجشطلتي إلى علم 
النقس الناظق باللغة الإنجليزية كتد اشترك مع طلبتة هي عشرات التجارب 
التي أوحى بها التفكير الجشطلتيء كما قام بإعداد كتاب مبادئ علم النفس 
الجشطلتي (عمامطءءزوط الماوء 0 ]0 دعا متعممط )67 وهو أكثر الكتب تفصيلا 
للنظرية الجشطلتية وهو مسح أكاديمي للكثير من التجارب والإسهامات 
النظرية التي قام بها المنظرون الجشطلت وطلبتهم خلال عقدين ونصف 
من تاريخ المدرسة الجشطلتية. 

وفي الوقت الذي كان فرتيمر وكوهلر وكوفكا يمثلون الميدان التقليدي 
للتجارب السيكواوجية قاد كيرت ليقين بدراسة لاز النظرية الحةطلمي: 
في مجالات الدافعية والشخصية وعلم النفس الاجتماعي. وقام بتطوير 
مجموعة من الرموز لوصف الأشخاص في بيئاتهما وحاول دراستهما بطريقة 
تطرد مع الخاصية الرياضية الطبوغرافية مُنشْنَاً بذلك ما أسماه «علم 
النفس الطبولوجي» (ا108هط6:ز5م لدعنعه1ممه))-وهو نظرية من نظريات المجال 
تحاول دراسة السلوك في عبارات الطريقة التي بها يرى الناس أنفسهم 
وبيئتهم «النفسية» المباشرة. وقد أنشأت صولاته وجولاته في علم النفس 
الاجساعى مدان البعث الى الدينابية الالمخاصية وهو دز ركسي 
مزدهرف العمل البكزليض الاجماعن الدى بحاء كيها بعد 

أما رودلف ارنيم فقد كان من الأعضاء الأصغر سنا في المجموعة 
الجشطاتية ومن بين للهاجرين إلى الولايات المتحدة وكان :له تاريخ علمن 
ممتروقد وكر ابجائه يسيورة اباس على ترببيع ذاكرة البادفز الحشطاتية . 
رفي الجهائيات) وكانت كنبه الغديذةوبخاصةكتابة الفووالإدراك:البصري 
(افقا رميو (لقنوذل؟ 4م ى)(" بالغة التأثير. وقد احتل ارنيم في الواقع 
منصب أول أستاذية في العالم قاطبة لسيكولوجية الفن في جامعة هارفرد . 

أما سولومن إي آش من كلية سوارث مور وجامعة برنستون فقد عرفه 


نظريه التعليم الجشطلتيه 


غلم لتقي الراك ع طاريق خرضيير تقبره طن وزكل القالات ناكو لواقم 
أنه كان يساعد فرتيمر كثيرا في تعلم اللغة الإنجليزية عندما قدم للولايات 
المتحدة عام 1933. وقام آشر بالإسهام التجريبي على التعلم في نطاق 
التقليد الجشطلتي ولكن اعظم إسهام له كان كتابه علم النفس الاجتماعي 
(108هطءئز5 50011) وهو الكتاب الذي طور بالتفصيل الطريقة الجشطلتية 
في هذا المجال. والذي شرح فيه تجاربه الفذة بالغة الأثر. في ضغوط 
الجماعة على حكم أفرادها على الأمور (وفضي بادئّ الأمر كان ذلك الحكم 
خاصا بأطوال الخطوط). 


مكانة النظرية الجشطلتية في الوقت الحاضر: 

ازدهرت النظرية الجشطلتية في ألمانيا خلال العشرينات وأوائل 
الكالاتجات رسيس رمن ذلك دوين رقسية زنع فاون لم النفس) الى 
أمريكا في فترة أواخر الثلاثينات وأوائل الآربعينات. ومعظم الأآبحاث التي 
أوحت بها الطريقة الجشطلتية كانت تنشر فى مجلة كان يحررها علماء 
النفس الجشطلتيون تدعى البحث السيكولوجي (عمسداءوه] عاعواع مأمطء تزوط) ؛ 
منن أوائل العشرينات وحتى منتصف الثلاثينات. ومع أن هذه المجلة قد 
توقفت مزقتا خلال الحرب الغاكية القاكيق إلا انها تحشت من حديد وك 
تغير اسمها إلى الاسم الإنجليزي (طاعتدعوع؟] لمعاع مام تزوط) وأصبح محتواها 
أقل ارقباطا مراشترا بالنظرية المضطافه هما كان هليه ش رادها الأرلي: 

وقد توقفت النظرية الحشظلتية عن كونها مدوسة خاصه وقوية ومترابط: 
بعد وفاة | ميحانها الركتسيين خلال الأريمينات. يدها يكوتكا كم شرتيمر 
وكخيرا لزقيق. وامتمر كومار كبطل رسي من ابطال الشركة سن عرف 
هو لخر اراك الستيداكه رام ركن عباس الجيل الثاني فن التظتزين 
الجشطلت في انتمائهم إلى النظرية على ما كان عليه حماس الثلاثة 
الأصليين ومن الواضح انهم كانوا ينظرون لأنفسهم كعلماء نفس جشطلتيين. 
سكين أقراة هذا الحل واشبانم ميكزجن الدى كاد عورا مين علماء 
اتنس الناطقيق باللقة ا لالالياته ودرك و هيد اللذى لحن يقر تيمر ركوملتر 
في برلين عام 1921؛ وتلميذة كوهلر ماري هنليء وتلميذا ليفين؛ روجر باركر 
ودورين كارترايت. وغيرهم كثيرون. ولكن المدرسة الجشطلتية أصبحت 
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اكثر انتشارا. حقيقة كان هناك علماء جشطلتيون في عام ١980‏ ولكن 
معظمهم كانوا ينظرون لأنفسهم كباحثين سيكولوجيين يهتمون بعلم النفس 
في مجالات المعرفة أو التعلم أو الظواهر الاجتماعية أو التفكير اكثر من 
كونهم علماء جشطلتيين في المقام الأول. 

فتأثير النظرية الجشطلتية على الوضع الراهن (لعلم النفس) هو تأثير 
ضمني اكثر منه تأثيراً صريحا (رغم أنه لا زالت توجد دراسات متأثرة 
تأثرا مباشرا بالنظرية الجشطلتية مثل النتائج التي توصل إليها بومرانتز 
وسيجر وستويفر عام 1977 والتي تقول بأن بعض أجزاء الأشكال الهندسية 
التي تعرض بصورة مرئية يسهل التعرف عليها فيما لو قدمت كأجزاء من 
أشكال اكبر وأكثر مما يسهل التعرف عليها لو قدم كل منها بصورة منعزلة. 
والأبحاث الحديثة التي جرت على حل المشكلات ومعالجة المعلومات وعلم 
النفس المعرفي تتحسس طريقها بصورة اكثر عمقا في القضايا التي آثارها 
علماء النفس الجشطلتيون قبل نصف قرن-كما أن معظم الباحثين الحاليين 
على هذه المجالات يدركون إسهام التراث الجشطلتي في الطريقة التي 
يجري من خلالها تناول المشكلات في هذه المجالات. صحيح أن تكنولوجيا 
الكمبيوتر (الآلات الحاسبة) المعقدة قد حلت محل بطاقات الفهرسة ذات 
الرسومات المخطوطة بالحبر (الهندي) الأسود كما حلت المعادلات الرياضية 
محل الصيغ الكلامية الأقل دقة في النظريات التي تتناول الظواهر المعرفية: 
ولكن هذه الطرق الحديثة”") ليست بعيدة كثيرا في مفاهيمها عن الأفكار 
الجشطلتية الأصلية. وصحيح أيضا أن مشكلات تنظيم التفكير والذاكرة 
ومشكلات بنية مفاهيم الناس عن عالمهم ودور المعاني في عملية التعلم 
وحل المشكلات قد غدت كلها اكثر وضوحا عما كانت عليه قبل بضع عقود 
مضت,. ولكن مبادئ التربية الجشطلتية لعبت وتلعب دورا رئيسيا في 
السياسات التربوية وممارساتها في السنوات الأخيرة: فالرياضيات السديكة 
وغيرها من البرامج التعليمية التي جرى تطويرها خلال الخمسينات 
والستينات والتي تم تطبيقها في طول الولايات المتحدة الأمريكية وعرضها 
و في الخارج كانت في معظمها مبنية على التعلم القائم على الاكتشاف. 
وعلى سياسات تعليمية تقوم على مبادئ شبيهة بتلك التي يمكن تتبع آثارها 
في الحركة الجشطلتية بصورة مباشرة. 
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نظريات التعلم الأخرى 

كما أوضحنا في مقدمة هذا الفصلء كانت النظرية الجشطلتية في 
علم النفس واحدة من بين عدة نظريات « كلية» نشأت في بداية القرن 
العشرين كرد فعل على الروح الميكانيكية ومفهوم العناصر السائد آنذاك 
ا ا المنافسة كانت هناك نظرية العقد 
(عمعط-ءءامدده؟1) لجور. ج إيا يلياد مولر :31116 81135 عاء0 وعلم النفس الكلي 
(عذأعه10مطءنزوم5تعطعمه:0) لفريتز كروجر اععء116كآ 1112 وكان من رأ أي مول ر أن 
مفهوم العقدة عنده مرتبط ارتباطا وثيقا بفكرة «الجشطلت» الأساسية في 
النظريات الجشطلتية. فقد كان يهتم بالبنية الكلية وبالعلاقات بين أجزاء 
الكل الواحد وبين الكليات نفسها والتي لكل منها بنيته الداخلية. والاختالاف 
الركسى مين نظرية المظذ بوالنظرية المقطافية مو آن الطريقة الت كار 
يتبناها مولر أبقت على الفكرة القائلة بأن الكل يتألف من الأجزاء المترابطة 
ومن العلاقات بين هذه مدا . ولكن نظرية مولر ظلت نظرية جمع (أو 
إضافة) (5دمدولمه) لم تعترا فى بأولوية الكل على الأجزاء كما فعلت النظرية 
اللمكااتيةوالكليةتمثة كزوجر قدية إلى عد كيس نظرية مقدلا عمد 
مول روخغط ف عن الطريقة المعتطاتية بتفس الطريعة #كايانت كرو يم ليست 
فى الأساس متساسية سانيا مشتنيا ار محرفيا مع اجزاكها بل أن كلياقه 
تشبه الوحدات التي أوجدها فونت عن طريق التركيب الخلاق المبدع والذي 
حمل هلى الالسواء مها قلق إلى تباسكيا ءوالواقع أ نكترية كرويجر هدي 
انلز ] لباقو لقظرية قرشت رق الله مدان منج علو نع ون الأسيهاكاية تن رماي 
ليبزج عند تقاعده. 

أما كيرت ليفين وكيرت جولد شتين فقد كانا قريبين جدا من المدرسة 
المشطلفة ولكدينا لم يسلا رستميا لح بحوماتها الداظلية وم الرشه 
اللذى ظال طب انين عمل نش تحن اللقيد. .ساقم نركيونر للد كان فيه 
كرهلو ؤلار تيمو يتباضان بحمانى أثر النظرية المتتطاتيدعا د ستابر انين 
بعيدا عن غرف الدراسة التي كان يستخدمها كوهلر وفرتيمر وطلبتهما. 
أما جولد 5 شتين الذي كان طبيبا في الأساس فقد كان جل اهتمامه منصبا 
على دراسة علم الأعصاب. ولم يكن في يوم من الأيام قريبا جدا من 
مؤسسي الحركة الجشطلتية . وفيما يعد جاء كل من ليفين وجولدشتين إلى 
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الولايات المتحدة كما جاء معظم المنظرين الجشطلتيين وحالما وصلوا إلى 
هذه البلاد بدءوا يمارسون اهتماماتهم من جديد ولكن في معظم الوقت 
بصورة مستقلة عن أعمال فرتيمر وكوهلر وكوفكا . واستمر ليفين في تطوير 
علم النفس الطوبولوجي وعلى الخصوص نظريته «دينامية الشخصية» 
وأبحاثه على دينامية الجماعة وبذلك وسع من دائرة التفكير الجشطلتي 
إلى نظريته المجالية ذات التأثير الواسع-ولكن علماء النفس الجشطلتيين 
الأصليين كانوا يشعرون بالقلق إزاء أبحات ليفين: وكان من رأيهما أن هذه 
الأبحاث كانت تنقصها دقة التفكير والتجريب وهما الشيئان اللذان حاولوا 
داتما أن يجعلوهما قلبا وقالبا لإسهامهم العلمي. وكان علماء النفس 
الجشطلتيون الأوائل يشعرون بنفس الارتياب إزاء أبحاث جولدشتين الذي 
وسع من دائرة الأفكار الجشطلتية بحيث شملت آراءه عن الكائن الحي ككل 
(وقد نشر كتابا بعنوان الكائن الحي («هنممع:0 7)106 وكانت أبحاثه هذه 
قائمة في الغالب على دراسته للمشكلات المعرفية التي يعاني منها المصابون 
بتلف الدماغ. وطريقته في دراسة الكائنات الحية أصبحت نظرية لها أثرها 
الخاضنبها. 

أما ولفجائنج ميتزجر :هع2اء11 وهدع77011 الذي عمل فيما بعد في جامعة 
منستر فقد كان يعمل مساعدا لفرتيمر في جامعة فرانكفورت في أوائل 
الثلاثينات. وظل ملازما للطريقة الجشطلتية في ألمانيا في السنين التي 
حكم فيها هتلر وفيما بعد خلال العقود التي أعقبت الحرب العالمية الثانية. 
وكتابه الذي يعتبر مدخلا لعلم النفس والذي استخدم لسنوات طويلة (1940/ 
5)]) ككتاب مقرر وكتابه الثانى عن قوانين الأبصار (قمعدء5 5ع عماءدء©) 
(1940/ 5 يران السلبايق الباشرين لساك المغطاه الأراكل. وساعيك 
هذان الكتابان على بقاء الطريقة الجشطنتية بارزة بين علماء النفس الناطقين 
باللغة الألمانية حتى السبعينات كما ظل علماء نفس ألمان آخرون مستمرين 
في أبحاتهم بطريقة قريبة جدا من الطريقة الجشطلتية أمثال ميتزجر 
الذي ظل يتابع التفكير الجشطلتي بمزيد من التفصيل في جميع مجالات 
علم النفس الرئيسية. ومن بين هؤلاء كذلك ادوين راوش اعدنه متعل8 
وويلهلم ويت عااذ/لا ستاعطلة11 وألبرت ويليك. علءااء/17 عطاك . 

أما ريموند اتش. هويلر عداءععط71 .11 0م مسومل الأمريكي الأصل. فقد 
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تاكرض وقنن سيق والمتزيعةالسخطاتية رطوى كاله النفس التملق بالكاقتات 
الحية الخاص يه. وكان هذا العلم قائما على اهتمام هويلر بالظواهر 
البيولوجية والسيكولوجية في تطور الإنسان وازدهر عمله هذا في أوائل 
الثلاثينات. ورغم اشتغاله في التجارب على كل من الإنسان والحيوان فان 
نظرية هويلر الخاصة بالشكل (المنظم) العام (1520ه0هنتتاع 5م00 ) قد طغفت 
عليها كتابات المنظرين الجشطلت بعد قدومهم إلى الولايات المتحدة 
الأمريكية. وبالنسبة لفرتيز هيدر :هل11»1 1:12 الذي تربى في أحضان عدد 
مو الطريات هلم التنين الكلية كانه معروف يانه كا اقرب رلى العظرية 
الجانطاتية من طيرها بد عدارين غلم للدي ابا كقانه سبك رليهية 
العلاقات بين الأشخاص (كممنهاع لهممكعميعام] 2ه ترومامط زوط) 9 فمن 
أفرده لتحليل ظواهر الملامح الهامة للتفاعل الاجتماعي وهي الظواهر التي 
درسها دراسة جيدة على الطريقة الجشطلتية ومن ثم فقد أصبح كتابه 
أساسا لميدان جديد مزدهر من ميادين علم النفس الاجتماعي أطلق عليه 
اسم «البحث في الصفة المعزوة (طعتتوعوع؟ صم اداطتطاة) 00 وبينما لم يكن 
إسهامه هذا إسهاما جشطلتيا مباشراً إلا أن تحليله البالغ الأثر كان نابعا 
من الأسلوب الجشطلتي. 

أما إدوارد سي . تولمان الذي يعتبر عملاقا بين علماء النفس الأمريكيين 
والذي يرتبط اسمه بسيكولوجية التعلم فقد كان في صراع حاد مع كلارك 
إل هل خلال الثلاثينات والأريعينات وأوائل الخمسينات. وكان كتابه السلوك 
الغقرضي عند الحيوان والإنسان (دء]3 لصة ولقسنسث مه 20جاء 11 عوزووسنم) ١ ١(‏ 
من أوائل النظريات التعلمية الثابتة والمطردة التي أفادت إفادة مباشرة من 
المفاهيم الجشطلتية الجديدة التي كانت في بداية اكتشافها على أيدي 
علماء النفس في الولايات المتحدة. وكانت نظريته هذه تمثل تركيبا بارعا 
لأفكان من تكلم مخدافة شميع شه طبع رين تظارية ويليم ساكد وال هي 
غلم النفس الفرسنى وتخارية جود رالسن السلوكية والنظرية المخطللعية , 
وقد نظو تونان إلى العاشناى ممحاوقاث خركنية تحاول جاهدة الوضول 
لج لتفرق خاب كدوني ةا رفي لولم انحر أرقاطا يق لكبو رالا تشياية 


(*1) البحوث القائلة بأن تقديم سلوك الفرد يعتمد على الدوافع التي تحدد بها هذا السلوك. 
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أو سلسلة من الانعكاسات فحسب بل إنها تتعلم «ماذا يؤدي إلى ماذا». 
ونظريتهالسلركية المسركينة ترك على الاسشداداحابيين اتوسيلة والتقاية 
(5ع ووعصتقدعء لمء-وسمدعبم) أو ميل الكائن لتعلم أي الوسائل تؤدي إلى أي 
الغايات) وكذلك على تعلم ما أسماه الإشارة-الموقف الكلي (الجشتالت)- 
التوقعات (5دهناءءم»ه-]1ماوءع-مع51) كلما عرفت الكائنات المواقف الخاصة 
وتعلمتها فإنها تعرف هذه المواقف في صورتها الكلية وتنمي التوقعات الخاصة 
باساليي السلوك الى يمكن أن كزدي إلى التشاعع عان كردن ونود يعقن 
المثيرات الحاسمة أو الإشارات-في ذلك الموقف. وكانت المنافسة بين نظريات 
وكام وكل ف العلم السبيوق كرام وكاع السجارت على التقلع وهلي 
الخصوص أثناء الأريعينات: في الولايات المتحدة. 

وهناك نظرية أخرى لا بد من ذكرها وهي طريقة علم النفس العلاجي 
الك ظووها كرض بير لورر ةق والض يطلق عليه اسع الحاجخ الجقطلى 
(لامهتعط الماوء6) . وهذا العلاج؛ وهو طريقة تنتمي إلى الفرويدية الجديدة 
تؤكد على وجود المريض هنا والآن (في الزمان والمكان الحاليين). واستطاع 
هذا النوع من العلاج أن يجمع حوله الكثير من المؤيدين لا من بين صفوف 
علبا التدين الاكابد كين تعسي ولك دن حمر الكالزع حاتف سكن 
استمع بيرلز إلى محاضرة ألقاها فرتيمر ذات مرة في جامعة برلين وكانت 
ملهمة له إلا أنه لا توجد أي علاقة مفاهيم-أيا كانت-بين علاج بيرلز النفسي 
السقطاض والنظريه المخطاتية العالابيكية كما كم حركيعها على يدي 
هنلي'' على سبيل المثال. وتسمية بيرلز لطريقته بالعلاج الجشطلتي لا 
تفدو كوثها مسباذقة فاريشية لبسن إلآ:ومعارساته العلحجية لا خلذفة نينا 
البكة بالنظرية المغتطاعية التقايرية فالتطور الذي خصبل على النظرية 
الجشطلتية والنقد الذي وجه إليها والنجاح الذي لاقته والفشل الذي منيت 
كلها أموى الاعللاقة ينها ودين صدق العر :| لسالس ,كما إن تشبيم 
العلاج الجشطلتي والنقد الذي وجه إليه والنجاح الذي لاقاه أو الفشل 
الذي مني به لا علاقة له البتة بصدق النظرية الجشطلتية أو صحتها. 


فرضيات النظرية الجشطلتية 
-١‏ التعلم يعتمد على الإدراك (الحسي) 
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لما كان التعلم عملية اكتشاف للبيئة وللذات فإن مظهره الحاسم هو 
المظهر المعرفي. والتعلم يعني اكتشاف طبيعة الحقيقة أو معرفة ماهو 
حقيقي. والتعلم متعلق بإدراك ما هو حاسم في أي موقف من المواقف. أو 
معرفة كيف تترابط الأشياء والتعرف على البنية الداخلية للشيء الذي على 
المرء أن يتعامل معه. 

وما تتعلمه عن مهمة محددة هو الوظيفة المباشرة لكيفية رؤيتك لذلك 
العمل. وإذا لم تكن المشكلة التي تعرض عليك ذات معنى أي إذا كانت بنيتها 
الداخلية تبدو مبهمة عليك أو إذا ما بدت لك خليطا غير منتظم من 
الارتباطات الاعتباطية (كأن تكون على سبيل المثال مجموعة من الأسماء أو 
المعارك أو التواريخ التي يطلب منك حفظها في درس من دروس التاريخ 
يعطيه لك مدرس يؤّمن بالتكرار والحفظ المجرد) فإن إدراكك لهذه المادة 
سيظل غير منظم وباهت وغير متميز ما تتعلمه يبقى لذلك غير منظم 
وباهت وغير متميز. أما إذا كنت قادرا على فهم التفاصيل ورؤية كيف يؤدي 
شيء إلى شيء آخر أو كيف يؤدي حدث إلى حدث آخر بسرعة:؛ فإن هذا 
الفهم لهذه المادة هو أيضا ما تتعلمه عنها. 

والشيء الذي تتعلمه يتواجد أولا في الإدراك أو المعرفة قبل أن ينتقل 
إلى الذاكرة. ومن هنا فإن فهما ما في الذاكرة يتطلب فهم المدخلات 
الأساسية التي يبنى عليها الفهم. والإدراك في وقت من الأوقات يحدث 
أثرا'' يترسب في الذاكرة. وعملية إحداث الأثر في الذاكرة, وهو ما يقابل 
الأحداث المدركة أو المعروفة, هذه العملية هي التي تجعل التذكر أمرا 
ممكنا وإذا لم تدرك الشيء في المقام الأول؛ فمن الواضح انك لن تستطيع 
أن تتذكر أي شيء عنه. أما كيف تدرك شيئًا ما فهو الأمر الذي يؤثر تأثيرا 
مباشرا في كيفية ترميزه في الذاكرة. وهكذا فمن البديهي القول إن ما هو 
موجود في الذاكرة لا بد من يكون قد قدم بشكل محسوس أو مدرك أو 
معروف. فالإدراك يحدد التعلم. 

2- التعلم ينطوي على إعادة التنظيم 

الصورة المألوفة للتعلم هي مسألة الانتقال من حالة يكون شيء ما فيها 
لا معنى له أو من حالة توجد فيها ثفرة لا يمكن التغلب عليها أو حالة يبدو 
فيها الموقف كله غامضاء إلى حالة جديدة يصبح فيها للأشياء معنى أو 
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حالة نتغلب فيها في التو واللحظة على الهوة المحيرة أو الحالة التي كان 
فيها لوقف عامضا إلى سوظف في غاية الوضوع: وهذا يعتى في صورته 
المولاهية: ] ن الأذزاك كل ثيس إعاذة عنظيمه بديية أن مغهيه اللشكلة له 
يعد يتضمن الثفرة المزعجة المعثمة آو اتعدام المعتى في التصبون السايق. 

ولنضرب مثلا لذلك: لنفرض أنك وأنت تبحث في صندوق ما في 
تقرح الزن وجرك فعلما دع اندلا افير كدوية روا وجيت حمس 
مجموعات من حلقات السلسلة كل منها يحتوي على ثلاث حلقات. وتأخذ 
هذه الكظم إلى جارف صاكة الجواهر وكيناله كم يريد حعن يخيل لك 
سااسنلة جدير 3 تضم خوين عشرة حاطة , شقول للك درا تعاش ساف دولا رين 
مقابل كل حلقة أقوم بفكها ثم أعيد لحمها من جديد . ولسوف انتهي منها 
غدا الساعة الثالثة». فتسأله: «وكم سيكلفني ذلك5» فيجيبك قائلا: «ستة 
دولارات» وبعد ذلك تنصرف من المحل. 

وعندما تعود إلى منزلك تبداً في التفكير ثانية في الأمر. هل سأدفع 
ستة دولارات؟ ألا ينبغي أن يكون المبلغ ثمانية دولارات؟ أليس من الضروري 
فتح أربع حلقات ولحمها بدلا من ثلاثة. ولتتحقق من الأمر تقوم برسم 
كتمارك لللبراارتلة وقول الاقبباف بالك بكسي بتكف هاا كل عله بسكو 
على كلؤث يخلقات هكذا: 


0217 2 120020 


وأنت تريد سلسلة متصلة من خمس عشر حلقة قد تبدو هكذا: 


وهكذا فكل ما تحتاجه هو أن تفتح الحلقة اليسرى في كل مجموعة من 
المجموعات الخمس (ما عدا الحلقة اليسرى فى المجموعة الأخيرة) وأن 
تغلق هذه الحلقات على الحلقات اليمنى من المجموعات المجاورة. 


ادكه 
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ومن الواضح أن هذا يعني العمل على أربع وليس ثلاث حلقات إذن كيف 
يمكن أن تعمل هذه السلسلة المتصلة المكونة من خمس عشرة حلقة عن 
طريق فتح وإغلاق ثلاث حلقات فقط؟ 

إن حل هذه المشكلة يقتضي إعادة التنظيم. خفي بادئ الأمر أنت تنظر 
الأخرى. ولكن ليس من الضروري أن تكون لها جميعا وظيفة واحدة. فلو 
نظرت إلى هذه المجموعات من الحلقات وكأنها أربع مجموعات مضافا 
إليها مجموعة خامسة كما في الرسم التالي فان اللغز يكون قد حل. 


10 0 رلك 
4202 


هل استطاع إعادة التنظيم الإدراكي هذا أن يؤدي بك إلى فهم الخدعة 
في مثل هذا؟ 

إن المجموعات الأربعة العلوية (في الرسم أعلاه) أصبحت الآن هي 
المجموعات التى نريد ربطها المجموعة المفردة الموجودة تحتها فإنها المادة 
الخام التي قفني عملية الربط بين المجموعات الأربعة العلوية. إذ يستطيع 
الجواهري أن يفتح الحلقات الثلاثة الموجودة في المجموعة الخامسة 
(الموجودة تحت المجموعات الأربعة) ويستخدمها لربط المجموعات الأربع 
أي لملء الفجوات الثلاثة بين المجموعات الآربعة: 


يم 


000 


وأنواع إعادة التنظيم المشابهة تلعب دورا في الألعاب التي كانت شائعة 
حتى وقت قريب. وعلى سبيل المثال فلنأخذ الرسميين التاليين. 
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لال 


ولأول وهلة لا يبدو أي منهما له دلالة خاصة وإن كانا قد يوحيان ببعض 
امعان وفكة الكل لأسي كب كوم سررة بعانيية الريهه يواسم حول 
الوكين والشكل الأدمن لردل ريه ضلع تراس يطل من حوق ببباع وقرييا 
من حيوان له قرنان يبدوان خلف السور. ولكن الرسميين غامضان إلى 
الحن انذي ينكن إعادة تتظيع العنى# الت كفرتها رضن الى مهنا بحيية 
توحي بأشياء مختلفة كثيرة وهكذا فالشكل الآيسر قد ينظر إليه وكأنه 
رسم لجندي وكلب يسيران عبر مدخل باب ما وفي هذه الحالة فان ما قلنا 
عنه إنها «عين» رجل أحول في التصور السابق تصبح الان حربة مثبتة 
والفم الباسم يضيح ذيل الكلب» ماضن الشكل الأينخ هقد تتخيل أن ناك 
بقعة من الأوساخ على أرضية حجرة ما ويصعب إزالتها وينظر شخص ما 
الع هذه الشكة مو يدن بزنابريت اتحديها وعذكهنا تصني ,سينا نهنا باطن 
قدمي حارس «والقرنان» هما جانيا جردل اماء الذي يغسل يه. 

وكمثال آخر: ماذا تعني هذه العبارة الفرنسية 5نا0م عناو دمط18 2 “1 عل ك5دم 
بحت لو كتيك ملعا باللقة الفرئسية هإنها تن صني شينًا كيرا عتاها 
باللغة الإنجليزية.... 6لا صقطا ....عصمط8] ....عدرهة 5 عتتعطا غ810 (أي لا يوجد 
السك عياروك. مق هم اككر هنا انا إذاحاولك أن عضرا السيارة بلنة 
اتجليزية سريحة (وبليسة [مريكية) طق فافمظ انها ممكن أن كرا ههذا: 
6220 015 3011 200016 (أي جدف قاربيك.) 

إن الكثير من التعلم الحقيقى لد حساكمى مشايهة: إل يبدا يضعرية أو 
صدحة او لحة ويكنها كاخة الأمور مكاتها المسرسو رتعيازة خرف فإن ما 
كان يبدو مجموعة مختلطة غير مرتبة من الأشياء غير المفهومة تصبح الآن 
لها معنى بعد أن تكون قد تكونت منها صورة جديدة. وإعادة التنظيم الإدراكي 
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هذا هو لب عملية التعلم. 

و والقعلم يتصرك ما ككعلسه (اى نحطية كنار 

ليس التعليم عملية ارتباط اعتباطية بين أشياء لم تكن مترابطة من قبل 
بل إن التعلم يعني التعرف الكامل على العلاقات الداخلية للشيء المراد 
تعلمه وكذلك بنيته وطبيعته. وهذه هي السمة المميزة للتعلم المتبصر. وما 
نتعلمه يناسب تماما حقيقة الشيء الذي نتعلمه وخصائصه الجشطلتية 
(الكلية). وجوهر التعلم هو التعرف على القوانين الداخلية والترابط الدقيق 
للشيء الذي نتعلمه. ففي الأمثلة السابقة فإن إدراك حقيقة كون المجموعات 
الخمسة التي يتكون كل منها من ثلاث حلقات ليس من الضروري اعتبارها 
ذات وظيفة واحدة وان مجموعة واحدة منهاء أي مجموعة؛ يمكن أن تؤدي 
وظيفة «الربط» بين المجموعات الأخرى. هذا الإدراك ينطوي على طريقة 
ننظر بها إلى المجموعات الخمسة وتسمح بها طبيعة المشكلة التي نحن 
بصددها. والملامح البنيوية للرسمين الآخرين تتوافق تماما مع الإدراك 
الثاني الأكثر دقة (المتمثل في رؤية الرسم الأول منها كجندي وكلبه والرسم 
الآخر لحارس) من الإدراك الأول المتمثل في فهمها فهما عاديا رتيبا كصورة 
جانبية وشخص ينظر من قوق السياج. وكذلك لا نجد أي معنى واضح 
للعبارة الخادعة الفرنسية أما عند قراءتها باللغة الإنجليزية على أساس أن 
هجاءها غريب فإن من الممكن أن تحقق هذه القراءة هدفنا الخاص. ولنأخن 
مثالا آخر متمثلا بالمعرفة البسيطة الخاصة بالطريقة التي نحصل بها على 
مساحة المستطيل عن طريق ضرب الطول في العرض (م- ط « ع). وهذه 
القاعدة قد يقال عنها إنها مجرد قاعدة يمكن للطالب أن يحفظها ولا 
ينبغي أن تكون-258- قائمة على الفهم أو على التعرف على «طبيعة الشيء 
الذي يراد تعلمه» لكن التعلم الحقيقي قد يتطلب الإجابة على سؤّال بسيط: 
ولماذا تكون مساحة المستطيل مساوية لحاصل ضرب الطول في العرض؟ 
عندها يكون الفهم الحقيقي لهذه القاعدة قد أعطى للمفاهيم الخاصة 
بالمساحة والطول والعرض وكذلك وحدات القياس قدرها. 

فإذا أردت أن تعلم طفلا مساحة المستطيل فقد تبدأ بالقول إن مساحة 
شكل ما تعني مجموع السنتيمترات المربعة الموجودة في هذا الشكل. فإذا 
كان لديك مستطيل طوله 3 سم وعرضه 4 سم فكيف يستطيع الطفل إيجاد 
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مساحته؟ فمجرد رسم المستطيل لن يساعده كثيرا. 


4 
ولكن تقسيم المستطيل إلى وحدات كل منها يساوي سم 2 واحدا يساعده 
على هذا التعلم. 


والآن قد يحاول الطفل عد السنتيمترات المربعة الموجودة في الشكل؛ 
وهكذا يحصل على المساحة عن طريق تعريف ما تعنيه هذه المساحة وهذا 
من شأنه أن يجعل إيجاد المساحة بشكل افضل أمرا أكثر وضوحا. فقد 
يبدأ الطفل من أقصى اليمين العلويء ويعد ا, 2, 3, 4. ثم إلى الوسط 
الأيسر ويعد. ه. 6. 7, 8, ثم إلى أقصى اليمين السفلي ويعد حتى النهاية 
9, 10, ١١,2ا‏ 
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وعندما يرى الطفل أن المستطيل يتألف من ثلاث وحدات طويلة وأربع 
وحدات عرضية فانه يستنتج (وقد عرف من قبل عمليات الضرب) أن 
العدد الكلي للوحدات المعدودة يساوي 3< 4 وهي التي يعرف الطفل أنها 
تساوى (12). 

ووفقا للطريقة الجشطلتية فإن هذا لا يكفي في حد ذاته. ذلك لأن هذه 
العملية لا تعطي بنية المستطيل قدرها من الفهم فما هو مطلوب هو التعرف 
على ما يجعل عملية الضرب عملية ذات معنى فمجرد حفظ القاعدة التي 
تقول أن -١2‏ 423 لا يكفى حقيقة وبدلا من ذلك فلا بد من معرفة الحقيقة 
القائنة إن أل 3 وال 4 يشير كل ينها إلى وبحدات يخركية ذات معتى عزن البنية 
الكلية. 

ويمكن النظر إلى هذا الأمر على النحو التالي: فالشكل المستطيل يحتوى 
على أربعة أعمدة كل منها يتألف من ثلاثة مربعات: 


8 


وهكذا فإن ناتج 3< 4 يعني أنه توجد هناك أربع مجموعات كل منها 
يتألف من ثلاثة مربعات فى المستطيل: وطالما أن هناك أريعة أعمدة كل 
متها يقالف مخ خلاقة مربعات فلن تحصل على السالخة الكلية لأ يد من 
ضرب عدد المربعات في كل عامود أي ثلاثة في عدد الأعمدة أي أربعة 
ولهذا فإن المساحة تساوي عدد مرات العرض مضروبة في الطول. ومن 
المثير أن نكتشف كذلك طريقة أخرى مختلفة لتقسيم المستطيل إلى أجزائه 
المكونة له فيدلا من أن نقول هناك أربعة أعمدة يتألف كل منها من ثلاث 
وحدات يمكن أن نقول كذلك إن المستطيل يتألف من ثلاثة صفوف كل صف 
منها يتألف من أربع وحدات. 
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قلطلا 
لللطلا 
111لا 


ومع أن الصورة التي تكونت الآن عن المستطيل تختلف في بنيتها عن 
الصورة السابقة إذ إن المجموعات تكون الآن نمطا أفقيا أو بعبارة أخرى 
ثلاثة صفوف أفقية كل منها يتألف من أربع وحدات متساوية-إلا أن المبداً 
الذي طبقناه في الحالة السابقة هو ذاته الذي طبق في الحالة الجديدة. 
ولايجاك الساحة الكاية شرب عد الفبقوف الأقفية 1و ثلاثة في عدد 
الوحدات الموجودة في كل صف أو أربعة . والصورة المتكونة والمتمثلة في كون 
هذه الحقيقة تعطي النتيجة ذاتها (أو 12) التي أعطتها العملية السابقة 
(المتمثلة في ضرب عدد الأعمدة أو أربعة في عدد الوحدات الموجودة في 
كل عمود (أو ثلاثة). هذه الصورة لا تتضح من ذات نفسها للطفل الذي 
يفكر في هذه المشكلة لأول مرة. والواقع أن الحقيقة القائلة إنه في معظم 
الظروف يكون حاصل ضرب ] < ب مساويا حاصل ضرب ب آ هي حقيقة 
رياضية مجردة عالية المستوى. وتتطلب رؤية تساوي عمليتين مختلفتين 
اختلافا تاما فى بنيتها. 

4 التعلم يعتج داهاذا يؤدي إلى ماذا (أي انه يعنى بالوسائل والنتائج) 

إن الكثير مما نتعلمه يتعلق بالنتائج المترتبة على أعمال معينة نقوم بها . 
فلو كنت تركب دراجة وانحنيت إلى الأمام اكثر من اللازم فسوف تسقط 
على الأرض أنت ودراجتك. ولو أدخلت المفتاح الصحيح في ثقب ما وأدرته 
على الشكل السليم فسوف يفتح الباب أمامك. ولو أنك اتجهت إلى اليمين 
وتجاوزت بناءين في شارع ما فسوف تصل إلى مكتب البريد. مثلا. ولو 
كنت قصير النظر وأنانيا ولا تراعي شعور الآخرين في طريقة سلوكك 
إزاءهما فمن المحتمل أن يسيئوا إليك بدورهم. ولو بدأت التفكير في مشكلة 
ما بذهن متفتح وتصميم أكيد للوصول إلى أساسها والتوصل إلى حلها 
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بطريقة تاخن بعين الاعتبار جميع ملامحها الهامة فمن المحتمل أن تنجح 
في ذلك اكثر بكثير مما لو بدأت النظر في المشكلة بطريقة عشوائية دون 
النظو إلح مخساكصها النيرية. 

وهذا المفهوم جزء من مفهوم تولمان' الذي يطلق عليه: الإشارة- 
الجشطلت-التوقع (ده6هاءءم8-[هاوء0-مع51) فالفار الجائع يتعلم كيف أن 
الانحراف إلى اليسار في نقطة اختيار محددة في المتاهة سوف يوصله إلى 
الصندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام. وهذه المجموعة الخاصة من 
المثيرات البيئية في هذا المحتوى والتي بنيت على تجارب الفأر السابقة في 
المتاهة مرتبطة بتوقعات الفآر من أن الاتجاه إلى اليمين نوف يؤدي به إلى 
طريق مسدود في حين أن الاتجاه إلى اليسار سيقربه من الصندوق الهدف 
الذي يحتوي علئن الطعام المشتهى. 

ومعظم النتائج المترتبة على السلوك نتائج لها معنى ومرتبطة ارتباطا 
حقيقيا بهذا السلوك. والكثير من التعلم لا يعدو كونه اكتشاف طبيعة العالم 
الحقيقية أو اكتشاف ما الذي يجري حقيقة عند قيامنا بعمل ما. وهذا 
ينطبق لا على مجرد الانتقال من مكان إلى مكان مرغوب فيه داخل متاهة 
أو داخل بناء أو مدينة فحسب ولكنه يتطبق أيضا على تعلم المهارات سواء 
أكانت مهارات حركية أو مهارات فهم وإدراك. وهذا التعلم ينطبق على 
تحسين مستواك في لعبة التنس (أين تصل الطابة كنتيجة مباشرة للطريقة 
التي تضربها بها) أو على طريقتك في التزلج على الجليد (هل ستسقط 
على الجليد أم لا. أو ما هي السرعة التي ستدخل بها مجاز التزلج المتعرج 
وهي أمور مرتبطة بحركات جسمك).: تماما كما ينطبق على تعلم ركوب 
الدراجة أو العهة غلى السبال أوسرعة ودقة الضرث هلك الآلة الكانية بل 
وعلى كل مهارة من المهارات الحركية. كما أن نتائج مختلف أشكال التخطيط 
البارع للتعامل مع التحديات العقلية هي أيضا مرتبطة بأنواع خاصة من 
التخطيط. فلو أنك بدأت دراسة موضوع ما معتقدا أن الدراسة تعني 
الحفظ فمن المحتمل أن تجد النتائج التي تتوصل إليها لن تظل في ذهنك 
وقتا طويلاء وأنك لن تحقق قط ما تريده من دراستك لذلك الموضوع. أما 
إذا بذلت جهدا صادقا في فهم ما تقوم بدراسته فسوف تجد أمامك تلك 
التجربة المثمرة المتمثلة في تنمية الاستبصار الدائم. 
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5- الاستبصار يتجنب الأخطاء الفنية: 

في كثير من المسائل التي تتطلب إجابة عددية تنجم مشاكل من جراء 
إعطاء عدد يكون بعيدا كل البعد عن الإجابة الصحيحة-وهذا ما قد يحدث 
إذا ما طبقت قاعدة تطبيقا آليا لا يقوم على الفهم والإدراك. ومثل هذه 
المشكلات لا يحتمل حدوثها كثيرا إذا حاول المتعلم حل المسألة بطريقة تنم 
عن وعي بخصائص المشكلة التي يتصدى لها وبنيتها . ومن غير المحتمل أن 
يؤدي فهم طبيعة المشكلة وبنيتها الداخلية إلى الوقوع في مثل هذه الأخطاء 
الجسيمة. وإذا كان ما يقوم به المتعلم أثناء عملية التعلم مرتبطا ارتباطا 
وثيقا بالملامح البنيوية للمشكلة فإن سلوكه الناجم عن ذلك لن يكون سلوكا 
عشوائياء يسير على غير هدى ولا فائدة ترجى منه فحسب بل مليئًا بالجهود 
التي لا تعني شيئًا في هذا الموقف بالذات. 

والتطبيق الآلي للقواعد النظرية دون اعتبار لملامح الموقف الهامة يمكن 
أن يؤدي إلى سلوك يتسم بالغباء. والمثال المفضل لفرتيمر في هذا الصدد 
تلك الممرضة المناوبة التي تقوم بإيقاظ المرضى من نومهم قرب منتصف 
الليل: الواحد تلو الآخر قائلة: انهض من نومك فقد حان وقت تناول دوائتك 
المنوم. 

وهناك مثال آخر أورده فرتيمر في ملحق الطبعة الموسعة من كتابه 
التفكير المنتج م قا في عام 1910 جاء الموجه الفني 
إلى المدرسة وزار أحد فصولها . وفي محاولة منه لتقدير مدى مقدرة التلامينذ 
على التفكير وسعة الحيلة سألها قائلا: «كم شعرة يمكن أن نجدها على 
ظهر الحصان؟» وكم كانت دهشته عندما رفع أحد التلاميذ يده في الحال 
قائتلا: «الحصان عنده ١32,468,218‏ شعرة». فسأله الموجه الذي أذهلته 
المفاجأة وكيف عرفت ذلك؟ فرد الصبي قائلا: «إذا لم تكن تصدقني فيمكنك 
عدها بنفسك». وهنا انفجر التلامينذ ضاحكين. وبينما كان الموجه يهم 
بالخروج التفت إلى التلاميذ قائلا: سأنقل هذه القصة إلى زملائي في 
التوجيه الفني وأنا واثق انهم سيستمتعون بها. وفي العام التالي عاد الموجه 
إلى المدرسة ذاتها فسأله المدرس عن رأي الموجهين الآخرين في قصة شعر 
الحصان. فأجابه الموجه: «كان بودي أن أنقلها لهم لأنها قصة ممتعة ولكنني 
لم أستطع ذلك. إذ لم أستطع لسوء الحظ أن أتذكر عدد شعر الحصان.» 
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والشيء المذهل في القصة؛ بطبيعة الحال؛ ما اتسم به الموجه الفني من 
غباء وعدم تبصرة في بنية القصة التي تكشف أن الرقم الذي ذكره التلمين 
ليس مهما في حد ذاته قالمهم: في هذا الحال؛ هو أن ذكر أي رقم كبير 
يؤدي الغرض المطلوب. 

6- الفهم يمكن أن ينتقل إلى مواقف أخرى جديدة 

إن اكتساب مبدأً عام ما يعني إمكانية تطبيقه في أي موقف مناسب ولا 
يكون قاصرا على الموقف الذي جرى تعلمه فيه فحسب وعلى النقيض من 
ذلك فإن ما تم تعلمه عن طريق الحفظ والاستظهار لا يحتمل أن يكون 
قابلا للانتقال إلى مواقف تعلمية أخرى. وبطبيعة الحال فإن الهدف من 
التعلم في المدرسة اكتساب التعلم الذي يمكن تطبيقه على المواقف الأخرى 
خارج نطاق المدرسة فا مواد التي يتم اكتسابها عن طريق الحفظ ليس لها 
قيمة انتقالية تذكرء بينما المواد التي تم تعلمها عن طريق الفهم تظل رصيدا 
للمتعلم يوظفه في التعامل مع المشاكل المشابهة في أي موقف كان. 

وكمثال على ذلك لنأخن الطريقتين المختلفتين التاليتين لتعلم مشكلة 
رياضية اكثر صعوبة من مجرد إيجاد مساحة المستطيل؛ ونعني بها حساب 
مساحة متوازي الأضلاع 9" فالكفير شخ الشلامية يتعلمون شيعا اقرب ها 
يكون للاجراء التالي: لنفرض أن أمامنا متوازي أضلاع كالتالي: 


ولا بد لنا من رسم ثلاثة خطوط أخرى. أولا: أسقط خطا عموديا من 
الطرقه الآيمن العلوى .ومده حتى يقابل خا كانيا هو امقداد اقل الآطتدي 
للغاعدة كن إقماه اليمين ختى يقائل البقمك العتردى البناقمط من الظرف 
الأيمن الفلو. 
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ثم اسقط خطا عموديا آخر من الطرف الأيسر العلوي ومده حتى يقابل 
القاعدة. 


١ 
-_ 
والمهمة التالية مهمة هندسية أو إثبات تطابق المثلثين الحاصلين من‎ 

هذه العملية ولربما سبق لك تعلم ذلك عن طريق تساوي الزوايا القوائم 
وعن طريق تساوي الخطين المتوازيين اللذين يحدهما خطان متوازيان آخران؛ 
وتساوي الزوايا المتطابقة في المثلثين... وهكذا . ولو أمكن لك حفظ جميع 
هذه المعلومات فلريما كان بإمكانك القيام بالشيء ذاته بالنسبة لمتوازي 
أضلاع مختلفين بعض الشيء: 


ولكن الكثير من التلاميذ لا يدركون أن هذا مرتبط بالحقيقة القائلة: 
أن مساحة متوازي الأضلاع يمكن إيجادها عن طريق ضرب قاعدته » 
ارتفاعه. 

ويقوم التلاميذ بكل طاعة بحفظ «البرهان» دون أن يحققوا الفهم الكامل 
لحقيقة كيف يمكن إثبات أن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل ضرب 
الارتفاع » القاعدة... 

ترى ماذا سيفعل هؤلاء التلاميذ لو أعطي لهم متوازي أضلاع كما في 
الشكل التالي: 
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وطلب منهم إيجاد مساحته؟ ولنر ماذا سيحدث: اسقط خطا عموديا 
من الطرف الأيمن العلوي حتى يقابل خطا يمثل امتدادا للقاعدة في اتجاه 
اليمين. وقد يبدو الشكل غرييا بعض الشيء ولكن هذه العملية ليست 


والآن فإن إسقاط عمود من الطرف الأيسر العلوي حتى يقاطع القاعدة 
لايمكن تحميقة قالعمود يمر إلى أليمين من القاهدة الحقيقية لمتوازي 
الأضلاع ولا يمر بالقاعدة إطلاقا 
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وعادة يعجز التلميذ الذي حفظ البرهان الخاص بإيجاد مساحة متوازي 
الأضلاع عند مصادقته لمثل هذا الشكل عن إيجاد الحل ومن المحتمل أن 
يستسلم للفشل ولنأخذن مثالا آخر. تصور ما هو رد الفعل عند مثل هذا 
التلميذ إذا ما طلب منه إيجاد مساحة شكل كالشكل التالي: 


ولو طلب من ذلك التلميذ إيجاد مساحة الشكل السابق بعد أن يكون قد 
حفظ القاعدة القائلة بأن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل ضرب 
القاعدة « الارتفاع فحسب فمن المحتمل أن يقول «إننا لم نتعلم بعد إيجاد 
مساحة مثل هذا الشكل» أو يقول: «ليس لدي أية فكرة عن ذلك على 
الإطلاق». 

أما لو أنك قد تعلمت لماذا تعطينا هذه القاعدة مساحة متوازي الأضلاع 
أو بعبارة أخرى لو أنك قد فهمت العملية ذاتها وحظيت ببصيرة نافذة فيما 
أنت مقدم على عمله لما كان مثل هذا الشكل أو غيره يشكل أية مشكلة على 
الإطلاق. يمكن أن تتأتى هذه البصيرة لو أنك تساءلت: ما هي الفائدة 
المرجوة من رسم الخطوط المساعدة؟ وما هي الفائدة من إثبات التطابق 
بين المثلين الجديدين؟ ولنيدأ بالمشكلة الخاصة بإيجاد مساحة المستطيل: 
الطول (الارتفاع) < العرض. 

فالطول يعطينا عدد الصفوف (أو الأعمدة) والعرض عدد الوحدات 
الموجودة في كل عمود (أو صف). ولكن هذا لا ينطبق على متوازي الأضلاع 
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لأنه لا يشبه المستطيل: ولكن هناك ما يقربنا كثيرا من الحل (ولنقل إن هذا 
موجود على الطرف الأيسر) وما لا يقرينا كثيرا من هذا الحل (ولنقل أن 


وهناك منطقتان تسبيان المشاكل واحدة على كل طرفء. كما يبين ذلك 
الشكلان البيضاويان. 


ولكن-وهنا يكمن تبصر حاسم في القضية-نلاحظ أن الشيء الكثير 
(الذي يقربنا كثيرا من الحل) على الطرف الآيسر هو في واقع الحال مساو 
للشيء القليل (الذي لا يقربنا كثيرا من الحل) الموجود على الطرف الأيمن. 
ولو أنك قطعت المثلث الموجود على اليسار وحركته إلى الناحية اليمنى 
فسوف تلاحظ انه ينطبق تماما على المثلث الموجود على الناحية اليمنى 
وأن الشكل الجديد الحادث من ذلك هو مستطيل له نفس طول (ارتفاع) 
متوازي الأضلاع وأن عرضه مساو لقاعدة متوازي الأضلاع. 
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وبطبيعة الحال فليس مهما أين تقطع متوازي الأضلاع بصورة عمودية 
(طالما أن هذا القطع سيتم بين الطرف الأيسر العلوي والطرف الأيمن 
السفلي) ولو غيرنا من موقع القطعتين الحاصلتين تبعا لهذا القطع الواحدة 
مكان الأخرى فان ذلك سيؤدي إلى حصولنا على مستطيل طوله (ارتفاعه) 
وعرضه معروفان لك ومن ثم يسهل إيجاد مساحته. 
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هذه الطريقة, المتمثلة في تغيير شكل متوازي الأضلاع الغريب إلى 
شكل المستطيل المعروف ذي الطول (الارتفاع) والعرض المعروفين يمكن 
نقلها وتطبيقها على أشكال جديدة بدون صعوبة تذكر. وفي حالة الشكل 
التالي فإنه يلزمك أن تقطعه مرتين: 
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فالقطع الأول يحدث قطعة إذا ما حركتها قليلا إلى الجهة اليمنى )١(‏ 
لن تكون مطابقة تماما. إذ تظل هناك قطعة مثلثة الشكل معلقة فيه بشكل 
بارز في الجانب الأيسر السفلي. ولكن هناك فجوة مماثلة لهذه القطعة 
تماما في الجانب الأيمن السفلي ولذلكم فإن قطعها وتحريكها إلى الجانب 
الأيمن السفلي (2) يكمل المستطيل وفي الشكل التالي 


إذا كانت الفتحة الظاهرة إلى اليسار مساوية تماما إلى البروز الظاهر 
إلى اليمين فإن قطع هذا البروز واستخدامه في ملء الفتحة سيؤدي إلى 
حدوث مستطيل له نفس مساحة الشكل الأصلي الذي يبدو غريبا وله نفس 
الطول و (الارتفاع) ونفس العرض. 

وهكذا نرى أن فهم السبب الذي يجعل مساحة متوازي الأضلاع حاصل 
ضرب الارتفاع * القاعدة يسمح لنا بنقل هذه القاعدة إلى المواقف الجديدة 
الأخرى المناسبة. أما مجرد حفظ القاعدة (وحفظ برهانها) فلا يسمح لنا 
في العادة بإمكانية نقل هذه المعلومة إلى مواقف أخرى. وبصورة عامة فإن 
الإفادة من الشيء الذي يحفظ هي أقل بكثير من الإفادة من الشيء الذي 
يفهم فهما عند النقل إلى مواقف جديدة. 

7- التعلم الحقيقي لا ينطفىء (لا ينسى) 

إن الفهم لا يؤدي إلى احتمال نقل التعلم بصورة أكبر إلى مواقف أخرى 
فحسب بل إن هناك احتمالا كبيرا في أن الشيء الذي نتعلمه من خلال 
الاستبصار (وليس من مجرد الحفظ) ألا ينسى. وجميع الكتب التي تستخدم 
في المقررات التمهيدية في دراسة علم النفس تذكر منحنى الاحتفاظ علللاكت 
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دمتدعاع) زه المشهور أو «دالة النسيان» (دمتاعصدة عمشاءعم) والذي حصل 
عليه هيرمان ابنجاوس عمليا ثم قام بوصفه بعد ذلك عام ١71885‏ فنسيان 
المادة المحفوظة يتم بسرعة وبصورة مباشرة بعد عملية الحفظ. ويقل معدل 
الفسياق يحد الك تدريجيا: 


شكل4/! منحنى الاحتفاظ في التعلم 


شكل4/ ١‏ منحنى الاحتفاظ في التعلم 


الوقت الذي مضى بعد التعلم 


وفي نهاية الأمر يصل منحنى التذكر إلى خط مقارب إلى الصفر ولكنه 
يظل مرتفعا عنه بعض الشيء. وعلى العكس من ذلك فإن المنحنى العلوي 
(المتمثل في خط مستقيم) يمثل الدالة المقارنة لتلك الخاصة بالمادة التي تم 
تعلمها عن طريق الاستبصار وفي الحالة هذه فإذا ما تعلمت شيئًا فمن غير 
المحتمل أن تنساه بعد ذلك وحتى لو مرت عدة سنوات بين الوقت الذي تم 
فيه التعلم وعندما تقابل الشيء الذي سبق تعلمه (مثل الرسم الذي سبقت 
مناقشته فيما مضى والذي يمثل الجندي وحارس المبنىء والمثل الذي نوقش 
هناك أيضاء فإن هناك احتمالا كثيرا في أنك سوف تتعرف عليه بصورة 
فورية. 

والاستبصار يصبح جزءا من رصيدنا ويدخل فيما يسميه بعض الكتاب 
المعاصرين الذين يكتبون عن الذاكرة اسم «الرصيد طويل الأمد» ولربما 
ظل هذا الاستبصار رصيدا للمتعلم طوال حياته. 

وفي هذا دليل آخر يؤيد وجهة النظر القائلة بالتعلم عن طريق الفهم 
وليس عن طريق الحفظ. وكما أن وظيفة الدرس تزويد الطلاب بالمعرفة 
التي يمكن نقلها والإفادة منها في مواقف تعليمية أخرى فان المعلم ذاته 
يأمل أن يعلم طلابه مادة تبقى معهم. 
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8- الحفظ عن ظهر قلب بديل واه للفهم 

إن أيا من الفرضيتين السابقتين تقود إلى التعميم الذي تتضمنه هذه 
الفرضية فالحفظ يؤدي إلى تعلم لا يمكن نقله إلى مواقف أخرى ويؤدي 
إلى تعلم لا يمكن الاحتفاظ به بنفس القدر من التعلم الناجم عن الفهم. 
ولكن هذين الأمرين ليسا الفائدتين الوحيدتين للاستبصار اللتين يمتاز 
بهما على الحفظ عن ظهر قلب. وهناك فرضية أخرى توضح ذلك وهي 
القائلة بأن من المحتمل أن يؤدي الفهم إلى أخطاء غبية أقل أو أعمال غير 
مناسبة أقل والأمثلة التالية توضح لنا كيف يحاول الناس جاهدين أن يجعلوا 
الأشياء مفهومة؛ كما توضح هذه الأمثلة نوعا من الغباء كان من الممكن 
تفاديه لو أن التعلم قد تم بفهم كامل بدلا من أن يكون عن طريق الحفظ 
الأعمى بالتكرار. 

فهناك القصة المشهورة عن ذلك الطفل الذي يعتقد بأن الأناشيد التي 
تنشد في الكنيسة تشير إلى دب منقط أحول العينين يسمى جلادليء أو 
لنأخذ قصة ذاك المواطن من مدينة نيويورك الذي كان يدعو الله وهو ينشد 
بحماس «اللهم لا تقودني إلى محطة قطارات بن (محطة بنسلفانيا في 
نيويورك). وهناك أيضا نص من نصوص قسم الولاء للولايات المتحدة بعبارة 
«أمة واحدة؛ غائبة عن الأنظار». (وكل منها يتضمن تحريفا في العبارة 
يؤدي إلى تحريف معناها أو إفقادها ما تعنيه). ا 

ويقال إن كاتب المقالات المشهور ميشيل دي مونتين هو صاحب العبارة 
المشهورة «إن الحفظ عن ظهر قلب لا يعني المعرفة» كما يقال إن مارك توين 
هو صاحب العبارة الطريفة القائلة: «إن تلميذ المدرسة هو من يستطيع أن 
يسرد عليك الأمور التي تعلمها بالترتيب الذي تعلمها به» وثمة كثيرون 
اقروا بالضعف الملازم للاستظهار دون فهم. 

والمثل الذي سبق أن سقناه عن طريقة إيجاد مساحة متوازي الأضلاع 
هو بطبيعة الحال مثل مناسب للفرضية القائلة إن الحفظ بديل واه للفهم. 
فحفظ برهان معادلة المساحة متوازي الأضلاع ليس من الضروري أن 
يؤدي إلى كيف أن هذا البرهان هو البرهان فعلا. 

ويقدم كاتونا”؟'" مثالا آخر للتدليل على تفوق الفهم على الحفظ في 
التعلم. فهذه تجربة يمكن أن تجريها على أصدقائك إذا أردت. اكتب مجموعة 
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الأرقام الثالية على ورقة أ ويظطاقة:ثم أعطها لأصذكائك ظالبا مقهم كراستها 
في مدة لا تزيد عن 5! ثانية ثم خذها منهم واطلب منهم أن يكتبوا عدد 
الأرقام ال يتذكروثها هن الجحوعة. 

8 | 6 4 4 9 3 6 <2 5 1 6 9 4 ١| 


ومن الواضح أن حفظ هذه الأعداد مرة واحدة سيكون عملا صعباء 
وعلى الرغم من ذلك فقد يحاول أصدقاؤك وقد يستطيع أي منهم أن 
يستذكر عددا من هذه الأرقام إن لم يكن كلها . وبعد مرور أسبوع من ذلك 
اطلب من أصدقائك أن يتذكروا القائمة مرة ثانية وبترتيبها دون أن يعيدوا 
النظر إليها من جديد . ومن الواضح انهم سينظرون إليك مستغربين هذا 
الطلب لعلمهم بصعوبة ذلك. 

أما إذا طلبت من أحدهم التعرف على النظام الذي يكمن خلف ترتيب 
هذه الأعداد فقد تحصل على رد فعل مخالف ثماما لرد الفعل السابق 
القائم على الاستفراب لأن هذا الشخص سيقول لك: «ولم لا فهذه الأعداد 
هي مربعات الأعداد من ١‏ إلى 9» ومن المؤكد أن هذا الشخص قادر على 
إعداد القائمة بترتيبها بدون أي صعوبة بعد مرور أسابيع أو شهور أو حتى 
وقت أطول من ذلك بكثير. 

9- حسب التعلم مكافأة أن يتم بالاستبصار (الاستبصار هو مكافأة 
التعلم به) 

إن التعلم الحقيقي كثيرا ما يصاحبه شعور بالابتهاج والانتعاش. فرؤية 
العلاقات التي تدل على المعاني وفهم البنية الداخلية للجشطلت والقدرة 
على إدراك المعنى الذي تدل عليه الأشياء. كل ذلك إنما يمثل تجربة سارة 
في حد ذاتها. ولريما كانت لك تجارب مشابهة للتجارب التي سقتها في 
نذا المقام. ولريما شعرت بلذة الفهم والاشيهاب في المواقن التعلمية 
المدوسية أو المواقق الحياتية أو عتد مقدزتك على التخلض من أن المازق 
التي كانت تبدو لك في بادئّ الأمر محيرة مربكة أو ريما بدت لك مستعصية 
على الحل وفجأة تصبح شفافة مفهومة وقابلة للحل. وكما سبق أن ذكرنا 
فإن الرضا عند تحقيق الاستبصار هو من أهم الخبرات الإيجابية التي يمر 
بها الناس في حياتهم. 
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وفي هذا الصدد فإن هذا هو السبب الذي حدا بأصحاب النظرية 
الجشطلتية إلى التنديد باستخدام المكافأة الخارجية الاعتباطية مثل الحلوى 
أو الثناء أو الدرجات العالية أو وضع النجوم على كتابات الأطفال أو النقود 
أو غيرهاء في محاولة زيادة الدافع على التعلم. والحق يقال أن بعض 
المكافأة قد يكون مناسبا في غياب جميع الحوافز الأخرى أو عندما يكون 
من المستحيل حدوث التعلم مع الفهم (وهذا قد يحدث وان كان ثادرا) أما 
استخدام المكافات دون تمييز بين المواقف التعلمية المختلفة فمن المحتمل 
افجانض إلى اتشقيت دمن التعلم وإبعافه عن العمل القى يقوم يذ هناولا 
فهم واستبصار المشكلة التي يتضمنها الموقف. وعامة فليكن تحقيق الفهم 
هو الجزاء 

0- التشابه يلعب دورا حاسما في الذاكرة 

في الوقت الذي تؤكد فيه النظريات الأخرى على الاقتران والتكرار 
كاخور حاسية فى غملية القعام كان 'حلجاء التفس المغطاتيين ياكدون غلن 
أهمية وجود خصائص علائقية أخرى في هذه العملية. وعلى الخصوص 
هم يرون أن الخاضية الجخطاتية التى كريط جانيا جديدا (لشيء معروف) 
بالتجرية السابقة كثير ما أمن حاسم بالنسبة للغملية الأساسية التعرف 
ذاته. 

كيف يحدث التعرف5 كيف يمكن أن تعرف انه سيق لك الاستماع إلى 
لحن موسيقي تسمعه الآن متيغثا من المذياع4 وكيف تعرف أن شخصا ما 
تراه فى حفلة من الحفلات سبق لك أن قابلته قبل ذلك؟ وكيف تتعرف على 
سشيارتك عندما تذهب إلى موقف السيارات؟ إن الاستدعاء والتعرف وأي 
عملية تتضمن استرجاع المعلومات من الذاكرة بصورة حاسمة تنطوي على 
الإفادة من التشابه (نؤتمهانسزة) . 

ولعرفةراى اضحاب النظرية الجقطانية ف "الظريقة الى يدزكون بها 
هذا الأمرء لنأخذ على سبيل ال مثال؛ مقاباتك لشخص معروف لك من قبل. 
فهذه الخبرة أي مقابلة شخص مرة وفي هذه الخبرة (أ) تترك أثرا في 
مخزن الذاكرة ظويلة الأهد» ولنسهم:هذا الأكر (1). ويعد كترة ؤمنية لانحفة 
تقابل هذا الشخص بصورة عرضية ثانية ولنسم هذه الخبرة الجديدة أو 
رؤية الشخص ثانية (أ). إذن كيف يمكن لك أن تعرف أن هذا الشخص ذاته 
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هو الذي قابلته من قبل. وحتى يتم هذا التعرف فإن العملية الإدراكية (أ) أو 
رؤية الشخص مرة ثانية لا بد لها وأن تجري اتصالاء بطريقة أو بأخرى, 
بالأثر (أ) الذي بقي في الذاكرة عند مقابلة الشخص لأول مرة في الخبرة 
الآولى (أ). ولكن كيف يمكن للخبرة الثانية أو أ) أن تحقق الاتصال مع 
الأثر (أ)5 هذا ما يتم فعلا عن طريق التشابه بين (أ) و () وبعبارة اكثردقة 
بين (أ) و (أ) أي بين (1) والآثر الذي تركته التجربة (أ). 

وحقيقة التعرف فى هذا المثل هى إدراك الحقيقة الأخرى المتمثلة فى 
حقيقة كونك قد رأيت الشخص من قبل. وعلى ذلك فلو تصورنا مخزون 
الذاكرة طويلة الأمد على أساس كونه مجموعة كبيرة من آثار الأحداث 
(التجارب) السابقة فمعنى هذا أن العامل الجديد (أو رؤية الشخص ثانية) 
لا بد أن تجري عملية مقارنة بينه وبين كل ما في مخزون الذاكرة. وذلك 
لتحديد ما إذا كان فيه أي شيء يشبه العامل الجديد تشابها كافيا حتى 
تتوقف عملية البحث عن الآثار فى الذاكرة؛ طالما أن هذا العامل الجديد 
يشبه ذلك الأثر. ولا توجد سوى طريقة واحدة لإيقاف عملية البحث هذه 
وبالتالى نكون قد وصلنا إلى التعرف. وهذه الطريقة هى العملية التى 
تحدد لنا أن المدخل الجديد (رؤية الشخص ثانية) يشبه ذلك الأثر الذي 
ترك في الذاكرة عند رؤية الشخص لأول مرة. أما إذا لم تكن قد رأيت 
الخبرات وينتهي منهاء دون أن تجد الخبرة الجديدة أي أثر مشابه وعندها 
تدرك انه يسبق لك أن رأيت الشخص الجديد من قبل. ولكن التعرف على 
الشخص الجديد يتطلب وجود التشابه بين الخبرة الجديدة والأثر وهكذا 
نرى أن التعرف وهو أهم العمليات الأساسية في التذكر إنما يتجدد بصورة 
حاسمة بفعل التشابه بين خبرة جديدة وخبرة أسبق. 


مناهج البحثت 
لما كانت الطريقة الجشطلتية تؤكد على أن معظم أشكال التعلم ينبغي 
أن تكون ذات معنى فإن الإجراء النمطي الذي تتبعه هذه الطريقة يقوم على 
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تقديم مشكلات ليست تحكمية أمام المتعلم بل يمكن للمتعلم فهم بنائها 
الداخلي وأن يكون حل هذه المشكلة مرتبط بصورة معقولة بظروف المشكلة. 
وهناك طريقة أخرى تتمثل في اقتراح المشكلات التي لا يمكن حلها عن 
طريق الاستبصارء ومن خلال ذلك يتبين كيف أن الأعمال التي لا معنى لها 
تؤدي إلى سلوك عشوائي أعمى. إن طبيعة العمل نفسها هي التي تحدد 
الطريقة التي يستخدمها المتعلم في محاولاته التصدي للمشكلة. 

وأحد الأمثلة التوضيحية الممتازة لذلك تلك الطريقة التي كان يستخدمها 
ولفجانج كوهلر في فصوله الدراسية بصورة منتظمة (وقد كان لي شرف 
المشاركة في أحد الأمثلة التوضيحية التي كان يقوم بها كوهلر في كلية 
سوارثمور في منتصف الأربعينات من هذا القرن). وكان يهدف من وراء 
تلك الأمثلة أن يوضح الطبيعة التعسفية للمهام التعلمية النمطية التي كان 
يستخدمها العلماء الآخرون الذين كانوا لا يفهمون الطريقة الجشطلتية. 
فقد كان كوهلر يختار أحد الطلاب ليجري عليه تجربة ما وفي الوقت ذاته 
يشجع بقية الطلاب على تركيز اهتمامهم الشديد على ما يحدث ومحاولة 
تعلم المهمة التعلمية التي يريد من الطالب التجربة تحقيقها. 

وكان كوهلر يبدأ التجربة بقوله.: «سأطلب منك إجراء سلسلة من 
محاولات الإجابة. وفي كل محاولة عليك أن تبين الإجابة الصحيحة التي 
ينبغي أن تكون كلمة «فلّم» أو كلمة «فلامٌ» وعندما تكون قد اخترت إجابتك 
الصحيحة سأخبرك عما إذا كانت إجابتك صحيحة أم لا. هل أنت مستعد؟ 
هذه هى المحاولة الأولى». وهنا تنتاب طالب التجربة الحيرة التامة فيعطى 
إلجابة مشواكزة كيش جه كوملن كاكلا ,ليم اتمرقت الأجابة'المحيحة من 
فلمّ» والآن هيا إلى المحاولة الثانية» ومرة أخرى يعطي الطالب إجابة عشوائية 
قائلا «فلام» فيقول كوهلر: «حسن جدا فلام» هي الإجابة الصحيحة. 
والآن المحاولة الثالثة. ولنفترض أن الطالب سيجيب قائلا فلم». فيقول له 
كوهلر آسف «فلم» خطأ والإجابة الصحيحة هي «فلام» والآن هيا إلى 
المحاولة الرابعة. 

وهكذا تستمر التجربة والطالب ومعه الطلاب الآخرون في الفصل 
مصابون بخيبة الأمل. ولريما استطاع بعض طلاب الفصل الذين كانوا 
يصغون بانتباه شديد لما يجري أن يفهموا بعد مرور بعض الوقت قواعد 
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اللعبة فيرفعون أيديهم طالبين الإجابة ولكن كوهلر يحثهم مبتسما على 
عدم إشراك الطلاب الآخرين فيما توصلوا إليه من إجابات صحيحة وأن 
يحاولوا التأكد من صحة إجاباتهم على ضوء عدة محاولات تالية وكي 
يتأكدوا أنهم قد عرفوا الحل الصحيح فعلا. وتستمر المحاولات في الوقت 
الذي يكون كوهلر نفسه قد انتقل قليلا من المكان الذي يقف فيه أمام 
الطلاب إلى مكان آخر وهو يعلن بداية كل محاولة جديدة وكذلك يزود 
الطلاب بالتغذية الراجعة حول صحة إجاباتهم. أما الطالب سييّ الحظ 
الذي تجرى عليه التجربة؛ والذي يمثل نمطا للتجارب المشابهة على عمليات 
التعلم. فلا يتحسن كثيرا رغم تكرار المحاولات. هذا في الوقت الذي قد 
يكون فيه ازداد عدد الطلاب الذين يزعمون انهم عرفوا الإجابة الصحيحة 
وخاصة أن كوهلر يأخذ في المبالغة في الإشارات التي يعطيها أثناء المحولات. 

وأخيرا تنتهي التجربة ويسأل كوهلر عن المشكلة التي كان يعرضها 
فيقول أحد الطلاب: «كنت أحاول أن أعرف ما إذا كان هناك تبادل بين 
الإجابات بمعنى أنه إذا كانت الإجابة الصحيحة لمحاولة ما هي «فلم» فإن 
«فلام» هي الإجابة الصحيحة للمحاولة التالية» ولكن هذه الطريقة لم تكن 
ناجحة». ويقول طالب آخر: «سواء كانت «فلم» أو «فلام» هي الإجابة 
الصحيحة فإن الأمر كان مرتبطا بصورة أو بأخرى بالطريقة التي كنت (أي 
كوهلر) تققف بها أمام المنضدة ولكنني لم أتمكن من معرفة القاعدة الصحيحة 
لذلك». وينجح أحد الطلاب في معرفة القاعدة إذ يقول: (عندما كانت 
يدك (أي كوهلر) اليمنى فوق يدك اليسرى كانت كلمة«فلم» هي الإجابة 
الصحيحة ولكن عندما كانت يدك اليسرى أعلى من يدك اليمنى كان ينبغي 
علينا أن نقول «فلام»). 

ويصعب إعطاء إجابة فورية طبيعية لمثل هذا اللغز. والسبب في ذلك 
على حد قول كوهلر. هو أن العلاقة بين أشكال المثير والإجابة المقصود 
منها أن تكون إجابة صحيحة علاقة تحكمية تماما. إذ لا توجد ثمة علاقة 
منطقية أو ذات معنى أو بالضرورة أو حتى يمكن تفسيرها من السياق بين 
«فلم» و «فلام» من جهة والطريقة الخاصة التي كان كوهلر يضع يديه 
عليها. ولا عجب إذن أن نرى المتعلم وقد جوبه بمثل هذه المشكلة قد كرس 
نفسه لإعطاء إجابات تقوم على المحاولة والخطأ العشوائيين. والموقف 
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بكامله لا يسمح باتباع أي أسلوب آخر غير أسلوب المحاولة والخطأً 
العشوائيين. وعلى حد رأي الجشطلتيين فإن مثل هذه المهام التي تكون 
العلاقة بين الموقف والسلوك والنتيجة فيها علاقة تحكمية إنما هي النموذج 
البدائي للمهام التعلمية الأساسية التي يستخدمها علماء النفس غير 
الجشطلتيين في معظم تجاربهم على التعلم. ولا غرابة والحالة هذه أن 
كانت هذه العمليات إنما تمثل وجهة نظر تعلمية عقيمة بالنظر لاعتمادها 
على الاقتران والتكرار والتعزيز والمحاولة والخطأ وغيرها من العمليات 
التحكمية. أما المشكلات التي تتيح للمتعلم فرص التصرف بصورة معقولة 
على الأقل فهي اكثر ملاءمة لدراسة الحياة الحقيقية وهي النموذج البدائي 
للتعلم. وأحد المواقف التعلمية الذي يستشهد به الجشطلتيون كثيرا هو ما 
يطلقون عليه اسم مشكلة الالتفاف(تمءادممم سدوزعل) .!"'؟ فلو وضعنا كلبا 
جائعا على جانب من سياج حظيرة دجاج ووضعنا طعاما على الجائنب 
الآخر من السياج فإن الكلب سوف يذهب بعيدا عن الطعام ملتفا حول 
السياج حتى يصل إلى الطعام بعد أن يكون قد دار حول السياج: وفي العادة 
ينجح الكلب في مثل هذه المحاولة؛ أما لو وضعنا دجاجة في مثل هذا المأزق 
فمن غير المحتمل أنها تستطيع التغلب عليه-إذ إن الدجاجة تظل تراوح 
مكانها أمام الطعام وفي أحسن تقدير قد تتراجع أو تتقدم بضع خطوات 
على طول جزء السياج المقابل لمكان الطعام؛ وذلك على النقيض تماما من 
حركة التفاف الكلب السلسة الذي قد يحاول الجري على طول السياج 
مباشرة (بعد بضع لحظات يكون قد حاول فيها محاولات فاشلة للوصول 
إلى الطعام بصورة مباشرة من خلال السياج) ... 

ومن المشكلات الملائمة لدراسة التعلم كذلك تلك التي تنطوي على 
إعادة التنظيم. فقد أجرى إن. آر. إف مائير 20 بعض التجارب التقليدية 
التي كانت تتطلب من الأشخاص الذين تجري عليهم التجارب حل بعض 
المشاكل المحسوسة تماما. وإحدى هذه التجارب كانت تتطلب ربط طرفي 
قطعتين من الحبال كل منهما معلقة في سقف غرفة ولكنهما بعيدتان بعدا 
كافيا عن بعضهما بحيث يكون من المستحيل على الشخص الذي تجرى 
عليه التجربة أن يصل إلى طرف الحبل الثاني وهو ممسك بطرف الحبل 
الأول. وكانت السيال متجة فى اككناب مع رده ننه فى برطت خبرقة 
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واسعة. وكانت كل واحدة من الأخشاب المتعارضة مثبتة في أماكنها عن 
طريق عمودين من الخشب. وكان كل ما على الشخص الذي تجرى عليه 
التجربة أن يقوم بربط الحبلين مستخدما هذه المواد فحسب أما ما عدا 
ذلك في الغرفة فقد وضع في أماكن بعيدة فيها. وكان الحل يتطلب إعادة 
تنظيم الوضع بحيث تكون الكماشة على شكل كتلة تتدللى من رقاص كرقاص 
ساعة الحائط. وعلى الشخص أن يربط طرف أحد الحبلين في الكماشة 
ويدفعه بيده حتى يروح ويجيء ثم يذهب الشخص إلى الحبل الآخر ويمسكه 
بيده ويقترب قليلا قليلا من الحبل الآخر الرقاص حتى يمسك بالحبلين 
في آن واحد ومن ثم يتمكن من ربطهما. 

وبعد ذلك يضع مائير مشكلة جديدة فبعد فك الجهاز الذي استخدم 
كرقاص الساعة,؛ كان يطلب من الشخص الذي تجرى عليه التجربة أن يقوم 
بعمل حامل قبعات. وفي هذه الحالة تصبح الحبال والكماشة عديمتي 
الجدوى وبدلا من ذلك فكل ما يحتاج إليه الشخص هو عصوان ومثبت (أو 
منجلة). والحل يتطلب تثبيت عصوين معا حتى يمكن تثبيتهما في السقف 
وبحيث يصبح بالإمكان استخدام المثبت ذاته كخطاف تعلق فيه القبعة. 
وفى هذه الحالة يتطلب الأمر إعادة ترتيب الأخشاب. ففى بادئٌ الأمر يبدو 
أن العصوين المثبتتين لازمتان لتثبيت الأخشاب المتعارضة فى السقف وان 
الأخشاب المتعارضة تعمل كمرساة تنتهي عددها الجيال آنا الأوكاة 
العصوين نفسيهما هما اللتان ستثبتان في السقف وأن المشبك يخدم غرضين 
في آن واحد: تثبيت العصوين والعمل كخطاف. 

واستخدام الألغاز التي يفترض فيها الناس افتراضات غير مبررة (وهي 
الافتراضات التي لا بد من التغلب عليها حتى يمكن تحقيق الحل) هو إجراء 
آخر مفضل في دراسة التعلم. وعلى سبيل المثال لنأخذ عملية رسم أربعة 
خطوط مستقيمة (أي بدون أن ترفع القلم عن الورقة) بحيث يمر في كل 
نقطة من النقاط التسعة التالية خط واحد على الأقل. 
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وبعض ال محاولات الأولية المعتادة في هذا المجال تتخذ أشكالا كالشكلين 


1 


ولسبب أو لآخر تظل هناك نقطة واحدة لا يمرأي خط من خلالهاء 
ولكن الحل الصحيح حل ممتاز فعلاء وهو ليس بالحل الذي ينطوي على 
خدعة ماء غير أنه حل ينطوي على التخلي عن افتراض طبيعي (وهو 
افتراض قوي ينادي به نمط التعلم الإدراكي الجشطلتي؛ ويقوم على التقاط 
التسعة ذاتها). أما وقد حاولت بعض المحاولات التي لم تكن ناجحة؛ فسوف 
تقدم الآن بعض التلميح في اتجاه الحل. أولا: لا تفكر في الشكل الذي 
تكونه النقاط على أساس أنه مريع وبعبارة أخرى فليس هناك في شروط 
الحل أي شرط يمنعك من الخروج إلى خارج فكرة المربع الذي تكونه النقاط 
التسعة. والحل يتطلب. بصورة ماء تجاهل شكل المربع في النمط الخاص 
بالنقاط التسعة هذه وبذلك ينبغي أن تنتفي من ذهنك صورة المربع الذي 
يتراءى لك بصورة طبيعية عند رؤيتك للنمط الأول مرة. وعليك أن تمد 
بعض الخطوط الحاسمة خارج حدود المربع. 
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وهناك اقتراح منهجي نابع من التوجهات الجشطتية يتمثل في حذف 
المكافأة والتعزيز وغيرهما من الأمور المترتبة عليها التي يفترض علماء 
النفس من غير أصحاب النظرية الجشطلتية أنها أساسية للتعلم؛ وبدلا من 
ذلك محاولة رؤية ما إذا كان تعلم شيء عن الموقف التعلمي يحدث على أية 
حال. وهذا هو نموذج التعلم الكامن (عصتصمدعا )صعنها) أو التعلم العرضي 
(#منسمهها اهادعلاءمن) الذي نادى به باحثون أمثال تولمان وهونزك!!2) والذي 
سنبحثه فيما يلي تحت عنوان «دراسة الحيوان». وهناك أساليب أخرى 
مرتبطة بذلك من ضمنها التدخل بطرق أخرى في العملية التي تفترض 
وجهات كثيرة أنها حاسمة لحدوث التعلم/”" (انظر فيما يلي القتسم الخاص 
ب «دراسة الإنسان») أو قد تتضمن تلك الأساليب إيضاح كيف أن مبادئٌ 
التنظيم الجشطلتية هي أقوى من مجرد التكرار أو الخبرة السابقة أو 
غيرها من العمليات التى يعتبرها الآخرون عمليات حاسمة فى تحديد 
التعلم. ا ا 

والإيضاحات المشار إليها ليست في العادة تجارب بالمعنى المتعارف عليه: 
ولكنها أمثلة فردية وإن كان يقال عنها أنها حاسمة في تحديد الموقف 
الصحيح من عدة مواقف متعارضة ومختلفة. والتصميم الموضح في شكل 
(2-4) على سبيل المثال (والذي صممه ميتزجرا”” على ضوء صورة سابقة 
منه صممها كوهلر) ينظر إليه كمجموعة غريبة نوعا تتألف من شكلين 

شكل 2/4: قوة التنظيم الإدراكي وعملية التمويه 


وعلى الرغم من أن هذا الشكل مألوف أقل بكثير من الرقم (4) ضفي 
العادة عليك أن تبحث جيدا في الشكل قبل أن تستطيع تحديد (موقع الرقم 
4 فيه. مع أن هذا الرقم موجود فعلا في الشكل بشكل كامل وغير مشوه.؛ 
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فمبادئ التنظيم الإدراكي هي أقوى بكثير في تحديد رؤيتنا للأشياء من 
آلاف الأمثلة الخاصة بالتجرية السابقة. وهذا الأسلوب ذاته استخدمه 
جوتشالت9” الذي قام بتمويه أرقام بسيطة عن طريق تطبيق المبادئٌ 
الجشطلتية في التنظيم الإدراكي بطريقة ة إلى الحد الذي جعل من الصعب 
معه التعرف على تلك الأرقام حتى بعد أن كشف عنها أمام الأشخاص 
الذين يجرى عليهم التجرية مئات المرات قبل أن تعطى لهم مموهة. 


دراسة الحيوان 

قام علماء النفس الجشطلتيون بإجراء معظم تحاريهم على الإنسان 
ولكن الكثير من الدراسات التي قاموا بها أجروها على أنواع مختلفة من 
الحيوانات تشمل الفئران والغربان وطيور القيق (أو أبازريق وهو طائر 
كالغراب) والنحل والدجاج والقردة. وسوف نستعرض هنا بعض النماذج من 
هذه الدراسات وبعد ذلك نقوم بإعطاء خلاصة لعدد من الدراسات التي 
أجراها إدوارد تولمان الذي-وإن لم يكن من أصحاب النظرية الجشطلتية- 
استعار عددا من المفاهيم الجشطلتية عند صياغته لنظريته السلوكية 
الغرضية. 

قبل أن يغير ديفيد كرتش اسمه (كرتشفسكي) إلى صيغته الإنجليزية 
وقبل أن يبدأ في تكريس اهتمامه إلى علم الوراثة السلوكي وعلم النفس 
البيولوجي وعلم النفس الإجماعيء قام بإجراء عدد من الدراسات على 
فثران المتاهات. أدت إلى نتائج تنسجم إلى درجة كبيرة مع النظرية 
الج طوية 1107و إخامنة م مطبيعة الال باد بيد ريك كينا يجاني 
أن التجادة الصحيحة عتم أ الخليان إنه] مود بلكب ة الس تبر 
عليها الممر بعد ذلك. ولذلك فإن كل ما على الفآر أن يقوم به داخل المتاهة 
على الأقل فى المرات الأولى من تواجده داخل المتاهة وتعرضه لممراتها هو 
استعقناق ا جراء المتاهة المخطعة يما يها الممراث السدودة بظريقة عفواقية 
لكي يحاول أن يعرف أين تؤدي به تلك الممرات. وتكن الشيء الذي اكتشفه 
كرتش هو أن سلوك الفئران ليس سلوكا أعمى؛ فالفئران لا تتبع بصورة 
عامة استراتيجية عشوائية قائمة على مجرد المحاولة والخطأ. بل بدلا من 
ذلك كان كل فأر منها يبدو وكأنه يحاول في الواقع تحقيق عدة «فرضيات» 
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أو عدة «مبادئ» تجعل من طريقه داخل المتاهة أمرا معقولا بصورة أفضل. 
إذقدمدا القار,الاتحادداكما بيغا (أو يسانا) عند كل نقطة اخفار اوس 
يمه مرة إلى البميي وخر إلى الينباروهكذا أوريكتارداقنا لمر الظلم 
(قاخمر المحتىء) ومكذا دوس قل :هرة كففقت الغار أن حدس الفرضنيات 
3 تجدي يبدا بمحاولة فرضية أخرى-وققا لما يحدده النمط الذي يتعلمه 

وقامت ماتيلدا هيرتز ©" بإخفاء قطع الطعام تحت أوعية زهور مقلوبة 
رامنا على هقب ووضعتها ذالخل قنهى كبين بينم كان ظاكراح من طيور 
القيق يراقبان ذلك وسرعان ما أصبح الطائران قادرين بيسهولة على النقر 
فوق الأوعية المقلوية للحصول على الطعام؛ ثم قامت الباحثة بدراسة قدرة 
هذه الطيور على تعلم التمييز بين الأشياء وذلك بأن أضافت وعاء آخر لا 
وقد لاحظت أن الطيور لم تستطع أن تتعرف بصورة سريعة على الوعاء 
الذي يحتوي علئ الطعام الموجود وسط وعاءين فارغين آخرين إذا ما 
وضعت الثلاثة في صف مستقيم؛ ولكن الطيور لم تجد أية صعوبة في 
التمييز بين ثلاثة أوعية اثنان منها في وضعها الصحيح (أي غير مقلوبة) 
ولا تحتوي على الطعام وواحد مثها مقلوب ويغطي قطع الطعام. كما أن 
الطيور تعلمت بسهولة الاقتراب من وعاء مقلوب (ويحتوي على الطعام) 
ولكنه بعيد عن مجموعة كبيرة من الأوعية المقلوبة. 
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حتى ولو كان ذلك الوعاء قريبا وملامسا لمجموعة أوعية أخرى مقلوبة لا 
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تحتوي على الطعام طالما أن الأوعية المقلوبة الفارغة تشكل مجموعة 
جشطلتية جيدة كأن تكون على شكل بيضاوي أو دائري. 


لب 


أما وضع الوعاء المقلوب الذي يحتوي على الطعام بجانب ركن من أركان 
مربع يتألف من أوعية مقلوبة لا يوجد تحتها أي طعام فقد كان ذلك يؤدي 
إلى وقوع الطيور في الأخطاء. وهذا في حد ذاته شيء معقول من وجهة 
النظر الجشطلتية والخط التالي يمثل المسار الذي سار فيه أحد الطيور. 


هب 


فالطائر نقر أولا على الوعاء الموجود في الركن الأيسر السفلي ثم 
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الأيسر العلوي قبل أن ينقر على الوعاء الذي يخفي الطعام تحته وهو 
الوعاء المجاور للوعاء الذي يكون الركن الأيمن العلوي للمربع. ومن الواضح 
أن تمييز أركان المربع هو خاصية جشطلتية تشكيلية تظهر طيور القيق 
حساسية خامتة نحوها: 

وضي عام 1918 نشر كوهلر سلسلة من التجارب على ظاهرة النقل عند 
قرد الشمبانزي والدجاج الأليف. والقضية التي كان يحاول دراستها هي ما 
الذي يجري تعلمه في تجارب التمييز. هل تستجيب الحيوانات لخصائكص 
المثيرات المطلقة أم أن هذه الحيوانات حساسة لخصائص العلاقات بين 
صفات المثيرات؟ وهو يشير بكل صراحة إلى أبحاث بافلوف وغيره وهي 
الأبحاث التي كان يتم فيها تدريب كلب. مثلا على الاستجابة للرمادي 
الفاتح وعدم الاستجابة للرمادي الأغمق. كما يشير بافلوف أيضا إلى ظاهرة 
العميم والقى يوضع يعوحيها كيك أن الانتحابة الت جر مها #ابتضياية 
مثير إيجابي أي الرمادي الداكن؛ يمكن سحبها أيضاءولو إلى حد قليل 
جدا-عن طريق رمادية فاتحة اخرى تكون مشابهة أقل قليلا بالنسبة للمثير 
الإيجابي الأولي الذي تم التدريب عليه. 

وماذا سيحدث إذا أجريت محاولة حاسمة على النحو التالي: نبقى على 
الرمادي الفاتح كمثير صحيح أو إيجابي ولكننا نضيف مثيرا آخر: رماديا 
افتح قليلا من المثير الصحيح الأصلي؟ فلو أن الحيوان تعلم الاستجابة إلى 
مجرد النصوع المطلق لكان معنى هذا أنه سيستجيب للفاتح بصورة أكثر 
ولكان هذا هو ما ينبغي اختياره في المحاولة الحاسمة. أما إذا كان ما تعلمه 
الحيوان هو «أن الطعام مرتبط بالرمادي الأفتح» وهي استجابة علائقية 
تأخذ بعين الاعتبار المقارنة بين الخصائص المناسبة لكلا المثيرين الرمادي 
الغامق والرمادي الفاتح. فمعنى هذا أن الحيوان في التجربة الحاسمة 
سيختار الرمادي الجديد (الأكثر نصوعا أو الأفتح) وهو لون اكثر نصوعا 
من الرمادي الذي كان الصحيح في محاولات التدريب-وهذا ما يحدث فعلا 
عند تدريب الأطفال والكلاب وقردة الشمبانزي وحتى الدجاج الأدنى في 
المرتبة الحيوانية. إن ما يجري تعلمه في تجارب التمييز ليس الارتباط بين 
اللكاكاة ومقير مطاق معن بل وله فخ تلفي اللاركاطديمن | لكاضا« ويقاضية 
جشطلتية علائقية لمختلف جوانب المثير المعقدة: وبعبارة أخرى ليس اختيار 
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هذا الرمادي الغامق (بعينه) بل اختيار الرمادي الأفتح أو الأكثر نصوعاً من 
بين الرماديين المقدمين. 

كما قام كوهلر بتجارب إضافية أخرى أظهرت. كما هو متوقع؛ أن هذه 
النتيجة يمكن التوصل إليها من جميع الحيوانات الأخرى التي أجرى عليها 
تجاربه. عندما ينطوي التدريب على اختيار اللون الأغمق من اللونين 
الرماديين وعدم اختيار اللون الأفتح. بل إنه وسع من دائرة إجرائه هذه 
بحيث درب قودة الشمبانزي على الاستجابة إلى مثيرات تقوم على صبغات 
من الألوان الآخرى (مثلا اللون الأرجواني الذي يمكن التوصل إليه عن 
طريق مزج كميات مختلفة من اللونين الأحمر والأزرق) بل وحتى الاستجابة 
إلى أحجام مختلفة من المثيرات. والنتيجة المطردة التي توصل إليها هي أن 
هناك تحولا في أماكن العلاقة. وبعبارة أخرى إذا كان التدريب يشتمل على 
تجنب المثير الذي يتألف من 200 درجة من اللون الأزرق و 160 درجة من 
اللون الأحمر واختيار مثير يتألف من 270 درجة من اللون الأزرق و 90 درجة 
من اللون الأحمر موجودة في 360 درجة من اللون الأزرق فإن الشمبانزي 
كان يختار المثير المؤلف من 360 درجة من اللون الأزرق كما أن التدريب 
باستخدام مستطيل مساحته ١29‏ سم (كمثير سلبي) ومستطيل آخر بعداه 
هما ١12‏ < 16 سم (كمثير إيجابي) ثم تقديم زوج من المثيرات الحاسمة تتألف 
من 16 * 12 سم مقابل زوج آخر يتألف من ١5‏ 20 سمء: هذا التدريب كان 
ينتهي باختيار الشمبانزي ليس للمثير الصحيح وفق التدريب (المستطيل 
6 12 سم) بل باختيار «المثير الأكبر» (المستطيل 15 * 20 سم). 

وقد حظيت تجارب كوهلر على حل المشكلات عند الشمبانزي والتي 
نشرت في باد الأمر في ألمانيا عام 917 وأصيضت مقاكة بائلدة الامجايوية 
عام 1925 باهتمام عدد كبير جدا على الصعيد العالمي. وقد أظهرت تلك 
التجارب إن قردة الشمبانزي تستطيع فعلا حل المشكلات عن طريق 
الاستبصار وليس عن طريق المحاولة والخطأ العشوائيين وحدهما (وهذا 
الطريق الأخير كان ينظر إليه كبار علماء النفس الأمريكيين أمثال إدوارد 
ثورندايك وجون واطسون كأسلوب نموذجي أولي في حل المشكلات؛ والتعلم 
عند الحيوان). ولازال السلوك الذكي للقردة التي أجرى عليها كوهلر تجاربه 
تمثل مجموعة من الظواهر الصعبة التفسير بالنسبة لأولتك العلماء الذين 
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يؤمنون بوجهة النظر القائمة على الاقتران والتعزيز في التعلم. 

وكان كوهلر يضع مشكلات متعددة أمام قردة الشمبانزي التي يجري 
عليها تجاربه ومن بينها عدة مشاكل عن طريق استخدام العصا كآداة 
للحلء. ومشاكل أخرى يمكن أن تحل إذا ما وضعت عدة صناديق الواحد 
منها فوق الآخر. ومن بين مشاكل العصا مشكلة سهلة نسبيا-تتمثل في 
وضع موزة فوق مستوى الوصول إليها مباشرة خارج قفص الشمبانزي 
ويضع عصا داخل القفص في ركن قصي منه ويمكن للحيوان أن يراها 
ويستخدمها في الحصول على الموزة. وفي تجربة أخرى أكثر تعقيدا. كان 
يطلب من القردة استخدام عصا قصيرة (لا يكفي طولها للوصول إلى الموزة 
البعيدة) لتحريك عصا أطول يمكن استخدامها لجذب الموزة. ومن بين 
أوجه السلوك الناجحة الأكثر إثارة والتي كانت تبديه القردة التي يستخدمها 
كوهلرء كان ذلك الأداء الفوري الذي كان يؤديه «سلطان» وهو أحد القردة 
الذكية جدا التي كان كوهلر يجري عليها تجاربه. فقد كان سلطان يعمل 
عصا طويلة جدا عن طريق عصوين قصيرتين من الخيزران كان يقوم 
بإدخال طرف العصا الرفيعة منهما في طرف العصا الأوسع. 

أما بالنسبة لمشكلة تكويم الصناديق فقد كان كوهلر يعلق طعاما من 
سقف القفص وكان يضع داخل القفص عدة صناديق قوية مبعثرة هنا 
وهناك (والمعروف أن القردة تحب أن تلعب بالصناديق). وبعد عدة محاولات 
فاشلة ولكنها تدل على الابتكار والإبداع (كأن يقوم الشمبانزي بوضع صندوق 
ما تحت الطعام المعلق مباشرة ويصعد عليه ويحاول الوصول إلى الطعام 
عن طريق القفز من فوق الصندوقء لكنه لا يتمكن من الوصول إلى الطعام 
أو التفاحة المعلقة) بعد ذلك كانت القردة تقوم ببناء أبراج بسيطة مؤلفة من 
صندوقين أو ثلاثة صناديق تحت الطعم مباشرة. ومهارة القردة المعمارية 
لم تكن مهارة متميزة (إذ لم تكن تعدو قيام القردة بوضع الصناديق بصورة 
غير مستقرة تماما الواحد فوق الآخرء. وهذا البناء لم يكن ليستقر إلا لفترة 
قصيرة جدا تكفي لصعود القرد فوقها وخطف الموزة والقفز بعيدا في 
الوقت الذي ينهار فيه البناء المكون من الصناديق ولكنها كافية لحل المشكلة. 
وقد اخذ أحد القردة (كما ذكر ذلك كوهلر في ندوة عقدت عام 1946) وكان 
صديقا عزيزا له-كوهلر من يده (وهذا كان كثيرا ما يحدث بين كوهلر 
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وقردة الشمبانزي) داخل قفص معد لحل المشكلة التي تتطلب تكويم 
الصناديق» ومشى القرد ومعه كوهلر حتى قاد القرد كوهلر إلى المكان الذي 
يشم تحت اللوزة المعلفة وقيل أن يدرك كوهلر,لماذا هذه القرد إلى ذتك 
المكان» استخدم القرد كوهلر كسلم وصعد على كتفيه وخطف الموزة وقفز 
ثانية إلى الآرض. 

وقام تولمان وهونزيك7” بإجراء تجربة بارعة على التعلم الكامن 0دعنها 
8نسمدع.)) قدر لها أن تثير الكثير من الجدل كما أدت إلى إجراء الكثير من 
التجارب الأخرى المرتبطة بها خلال الثلاثينات والأربعينات. وساعدت كثيرا 
في تأييد وتعزيز موقف الجشطلتيين القائل بأن التعلم يتعلق بخصائص 
المواقف التي تجد الكائنات الحية نفسها فيها . كما أظهرت تلك التجربة أن 
التعلم يمكن أن يحدث حتى في غياب التعزيز والمكافأة (وهو التعلم الذي 
تزعم نظريات أخرى كثيرة بعدم إمكانية قياسه). فقد استخدم تولمان 
وهونزيك ثلاث مجموعات من الفئران في متاهة معقدة نوعا ما تتألف من 
أربع عشرة نقطة اختيار. وبدأت المحاولات لفئّران التجربة جميعا في 
المجموعات الثلاثة بوضعها في صندوق البداية وانتهت عندما وصلت جميعا 
الصندوق الهدف. واحتسب لكل فأر من الفثران في كل محاولة عدد الأخطاء 
أو عدد المرات التي كان يدخل فيها طريقا مسدودا. 

وقد عوملت كل مجموعة من مجموعات الفئران الثلاثة بطريقة مختلفة. 
فإحدى المجموعات كانت تجد صندوق الهدف (أو الذي يحتوي على المكافأة) 
فى كل مرة كانت تصل إليه. وعدد الأخطاء بالنسبة لهذه المجموعة التى 
كام تشظلى بالتكاخاذ باتكظام كانت كفل يوما معد يرن آنا |السدوعة القانية 
فلم تكن تحصل أبدا على أي مكافأة في صندوق الهدف, وكما هو متوقع 
فإن عدد أخطائها لم يتناقص إطلاقا خلال أيام التجرية السبعة عشر. أما 
المجموعة الثالثة التي لم تحصل على أية مكافأة في صندوق الهدف خلال 
الأيام العشرة الأولى من التجربة ولكنها كانت تتفذى بائتظام من صندوق 
الودف شن اليوم الساض شرت نياية ايام التجرية: وى خلال الأيام 
الإحدى عشر الأولى لم تكن أخطاء هذه المجموعة الثالثة تختلف عن أخطاء 
المجموعة الثانية (التي لم تكن تحصل على مكافأة). أما منن اليوم الثاني 
عضر وحقق نيازة التجرية فخ درحكاتها كانه مناككة كماما لتفاكم االجموغة 
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الأولى التي كانت تحظى با مكافأة بانتظام ومن الواضح أن فتران المجموعة 
الثالثة قد تعلمت شيئًا من ظروف المتاهة-خلال الأيام العشرة الأولى وكيف 
تتحرك داخلهاء ولكن درجات الأخطاء لم تعكس هذا التعلم إذا لم يكن 
هناك ثمة داع لديها للاندفاع نحو الصندوق الهدف طاما أنه لا يحتوي على 
أية مكافأة. ومعنى هذا أن التعلم الذي اكتسبه ظل «كامنا». والذهاب إلى 
صندوق الهدف لم يصبح له أي معنى أو مغزى إلا بعد أن أصبحت المكافأة 
توضع فيه وبعبارة أخرى فان تقديم المكافأة قد جعل من التعلم الكامن 
تعلما ظاهرا. 

وهناك إسهام آخر قام به تولمان ومساعدوه ساعد في توضيح كيف أن 
أداء فئران المتاهة لا ينطوي على مجرد الجري الآلي الذي لا معنى له في 
حركات تتابعية ثابتة أو أن هذا الأداء مجرد أداء أعمى أو استجابة تتم 
بحكم العادة أو ما يطلق عليه اسم تعلم المكان (عصتصتوع.آ-ععةام) . فقالفئران 
يبدو أنها تطور لنفسها خريطة معرفية لداخل المتاهة وتنمي لنفسها فهما 
بخصائص المتاهة الجغرافية. وقد استخدم تولمان وريتشي وكاليش 2" على 
سبيل المثال؛ متاهة شكلت أرضيتها على شكل علامة (+) وفي محاولة منهم 
لتقويم ما إذا كان من الأسهل تعلم الفأر الاتجاه يسارا (أو يمينا) في كل 
محاولة أو كان من الأسهل عليه الوصول إلى مكان واحد محدد طول 
الوقت. حتى لو كان هذا المكان يتطلب الاتجاه يمينا أحيانا والاتجاه يسارا 
أحيانا أخرى. وكانت توضع صناديق الهدف على طرفي الأرضية الأفقيين 
وقد يكون الطعام في أي منهماء أما الطرفان الآخران العموديان فقد كانا 
يمثلان نقطتا البداية. 

وبالنسبة لمجموعة الاستجابة فإذا كانت الاستجابة المراد تعلمها هي 
الاتجاه إلى اليمين في الوقت الذي يكون فيه الحيوان قد وضع في صندوق 
البداية الجنوبي فإن صندوق الهدف الشرفقي سوف يحتوي على الطعم 
(المكافأة) ويظل صندوق الهدف الغربي خاليا منه. أما إذا وضع الفأر في 
صندوق البداية الشمالي فإن صندوق الهدف الغربي سوف يحتوي على 
الطعام بينما يظل صندوق الهدف الشرقي خاليا. وهكذا فإن اتجاه الفأر 
إلى اليمين سيؤدي به للحصول على الطعام بغض النظر عما إذا كان قد 
بدأ من الجنوب أو الشمالء واتجاه الفأر إلى اليسار سيؤدي به إلى صندوق 
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المكافأة الخالي. وفي نفس الوقت كانت هناك مجموعة أخرى تسير يسارا 
أي إذا بدأت من نقطة الجنوب فإنها ستجد صندوق الهدف الغربي محتويا 
على الطعام والشرقي خاليا منه. أما إذا بدأت من الصندوق الشمالي فإن 
صندوق الهدف الشرقي سيكون محتويا على الطعام والغربي خاليا منه. 
أما بالنسبة للمجموعة التي ستتعلم المكان (عصنتصةء1-ء120م) فأنها ستجد 
الطعام في نفس الصندوق الخاص بالهدف: وبالنسبة لهذه المجموعة فإن 
نصفها سيجد صندوق الهدف الشرقي دائما هو الذي يحتوي على الطعام 
(بغض النظر عما إذا كانت قد بدأت من الشمال أو الجنوب. وبالنسبة 
لنصفها الثاني فانه سيجد صندوق المكافأة الغربي دائما هو الذي يحتوي 
على الظداىن وتجوز اكلذحظة هنا 1ت بالنسية لجمرعة التملم الات كن 
الوصول إلى الطعام يقتضي أحيانا الاتجاه يسارا في نقطة الاختيار المركزية 
وأحيانا الاتجاه يمينا. فإذا كان صندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام 
هو الصندوق الغربي فإن الفأر الذي يبدأ من الجنوب لا بد له من الاتجاه 
يسارا بينما على الفأر الذي يبدأ من الشمال أن يتجه يمينا حتى يصل إلى 
صندوق المكافأة الذي يحتوي على الطعام. 

ووفقا للنظريات السائدة (على سبيل المثال نظرية كلارك هل) فإن 
الفثران تتعلم تتابع الاستجابات. وتبعا لذلك فلا بد أن يكون من الأسهل 
على فتّران تعلم الاستجابة أن تتعلم السلوك الصحيح أكثر مما هو مطلوب 
من الفئران التي تتعلم المكان المراد تعلمه. ولكن نتيجة التجربة السابقة 
تبين أن فتئران المكان كانت تصل أو تتعلم المعيار المراد أن تتعلمه عن طريق 
محاولات أقل كثيرا من مجموعة الاستجابة. ومن الواضح أنه من الأسهل 
على الفتران تعلم المكان الذي تجد فيه الطعام من تعلم الاتجاه (يمينا أو 
يسارا) بصورة تحكمية داخل المتاهة. 


دراسة الا نسان 

من بين دراسات التعلم التي أجراها علماء النفس الجشطلتيون على 
الإنسان توجد دراسة قام بها كارل دنكر”* عام 1935 (وقد ترجمت ونشرت 
باللغة الإنجليزية عام 1945) وتختصر بحل المشكلات. والآسلوب الذي اتبعه 
في ذلك هو الأسلوب القائم على الفهم السليم والمتمثل في عرض الألغاز 
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التي تتطلب بعض التفكير على بعض الأفراد ومطالبتهم أن يعبروا عن 
تفكيرهم هذا بصوت عال. على ضوء صياغته لما جاء في تسجيلاته فقد 
استنتج أن من الواضح أن التفكير هو من الأمور الموجهة وأن الاستبصار 
يمكن أن يكون جزئيا (فقد يقترب الأآفراد من تحقيق الفهم المطلوب للمشكلة 
ولكنهم قد لا يصلون إلى استبصار عميق فيها) وأن الأخطاء يمكن أن تكون 
مفيدة (إذ يمكن لها أن تساعد في تجنب الدهاليز المغلقة وأنه غالبا ما 
يتكون لدى الفرد طريقة ثابتة في حل المشاكل يصعب القضاء عليها وأن 
الأفراد يتعرفون على الخصائص المطلوبة للحل من طبيعة المشكلة المحددة 
وبنيتها والملاحظات المشابهة. 

والعمل الأكثر تمثيلا لجهود الجشطلتيين في هذا المجال والذي يستخدم 
الطريقة التجريبية بصورة أوضح هو تلك الدراسة التي تصف البحث الذي 
قام به ابراهام لوشنز”" والذي أجراه تحت توجيه ماكس فرتيمر. ويركز 
هذا البحث على الأثر الخادع (المضلل) الذي يكمن في التهيؤ العقلي الذي 
يكون في بادئٌ الأمر مفيداً في حل مشكلة من المشكلات ولكنه يصبح بعد 
ذلك مجرد عملية آلية ومستمرة إلى الحد الذي يشكل فيه إعاقة لمزيد من 
العمل في البحث عن الحل بطريقة فعالة. 

واللغز الذي استخدم في تقصي هذا الأثر هو مشكلة جرة الماء المعروفة 
والتي تتطلب من الشخص الذي يقوم بحل اللغز التفكير في كيفية قياس 
كمية الماء إذا ما أعطي جرارا سعة كل منها عدد محدد من الوحدات. 

والمشكلة الأولى التي تعطى للشخص تتمثل في الطلب إليه أن يضع 
عشرين وحدة من الماء إذا ما أعطي جرتين فقط واحدة سعتها 29 وحدة 
والأخرى ثلاث وحدات فقط من الماء. والحل لذلك هو أن يملا الجرة 
الأولى أولا (أي يضع فيها 29 وحدة) ثم يصب منها في الجرة الثانية ثلاث 
مرات وما سيبقى في الجرة الآولى هو عشرون وحدة فقط: 29-(3< 3)-20. 
والمشكلة الثانية تتمثل في الطلب من شخص ما أن يكون عنده ١00‏ وحدة 
من الماء مستخدما ثلاث جرار تتسع الأولى ل 21 وحدة والثانية ١27‏ وحدة 
والثالثة 3 وحدات (ولنسم الجرة الأولى أو اليمنى )١(‏ والثانية أو الوسطى 
(ب) والثالثة أو اليسرى (ج). وبعد أن يحاول الشخص الذي تجري عليه 
التجرية عدة محاولات يشرح له المجرب انه سوف يبقى 100 وحدة بالضبط 
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في الجرة (ب) إذا ملثت بكاملها بالماء ثم صب منها في الجرة (أ) حتى 
تمتلىّ (أي يبقى في الجرة (ب) 106 فقط ثم تملأ الجرة (ج) مرتين من 
الجرة (ب). 

أما ما يتبع ذلك فهو حل المشاكل التالية: فالمشكلة الثالثة تتمثل في 
الحصول على 99 وحدة من الماء من ثلاث جرار (أ) و (ب) و(ج) تتسع على 
التوالي ل 14 و 163 و 25 وحدة. والمشكلة الرابعة تتمثل في الحصول على 5 
وحدات من الماء من ثلاث جرار (أ) و (ب) و (ج) تتسع على التوالي ل 9 و 
2 و 6 وحدات. وهكذا تستمر العملية وفي كل مرة فإن إجراء الحل يشبه 
الإجراء الذي اتخذ في حل المشكلة الثانية. تملا الجرة الوسطى (ب) ثم 
يصب منها مرة واحدة و الجرة اليمنى (أ) ويصب من (ب) مرتين في الجرة 
اليسرى (ج) وعندها ستحصل على الكمية المطلوبة من الماء في الجرة 
الوسطى (ب). ولو وضعنا الحل على شكل قاعدة فانه يساوي ب-أ-2 ج. 

والحل ذاته يمكن استخدامه في حل المشاكل القليلة التالية. والمشكلة 
السادسة تتلخص في إعطاء الأشخاص جرارا يمكن أن تحتوي على 20 و 
9 و 4 وحدات على التوالي والمطلوب هو الإيقاء على 30 وحدة من الماء. 
والمشكلة السابعة تتمثل في إعطائهم جرارا يمكن أن تحتوي على 23 و 49 و 
3 وحدات على التوالى والمطلوب هو الإبقاء على 20 وحدة من الماء . والمشكلة 
الكابادة يكل شن الطلب إليهم الارقاء على 18 وبحنة ماء إذ1اها العطوا تجرارا 
يمكن أن تحتوي على ١5‏ و39 و 3 وحدات. والمشكلة التاسعة تطلب إليهم 
الإبقاء على 25 وحدة مستخدمين ثلاث جرار يمكن أن تحتوي على 28 و 76 
و3 وحدات. وهكذا نجد أنه في المشكلة الأخيرة لا يمكن تطبيق المعادلة ب- 
أ-2 ج لأنها لا تعطينا الحل الصحيح. وعندها يجد الشخص الذي تجري 
عليه التجرية نفسه قد سقط في يده على الأقل لبضع لحظات. وسرعان 
ما يكتشف هذا الشخص أن إجراء أكثر بساطة من الإجراء السابيق يمكن 
أن يؤدي إلى الحل: إذ ما عليه إلا أن يتجاهل الجرة الوسطى (ب) ويملاً 
الجرة (أ) التي تحتوي على 28 وحدة ثم يصب منها مرة واحدة في الجرة 
(ج) ثلاث وحدات وعندها سيحصل على عدد الوحدات المطلوبة للإجابة 
وهي 25 وحدة تتبقى في الجرة (أ). 

حقيقة كان يمكن حل المشكلتين السابعة والثامنة بهذه الطريقة البسيطة 
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(أو تطبيق المعادلة أ-ج أو المعادلة أ + ج) كذلك. ولكن معظم الأفراد سواء 
أكانوا من تلاميذ المدارس أو من طلاب الدراسات العليا فى الجامعة 
يستخدموق العادكة ب2-8 تسل مكل هاتين المشكلتين (السابعة والكامتة). 
ويعود السبب في ذلك إلى أنه ثمة عملية «تضليل» لهم وأبعدوا عن الحل 
البسيط المباشر عن طريق التقليد الأعمى أو الآلي للطريقة التي اتبعت في 
حل المشكلات السابقة بنجاح. أما الأشخاص الذين يعطون التجربتين السبائعة 
والتاسعة بعد أن يكونوا قد أعطوا المشكلة الأولى مباشرة فانهم يستخدمون 
المعادلة أ-ج أو أ + ج مباشرة. والسبب في ذلك انهم لم يتأثروا بالوضع 
الذي خلقته المسائل التي أعطيت في المشكلة الثانية والثالثة والرابعة 
والخامسة والسادسة؛ وبذلك يكونون أحرارا في استخدام الإجراء الأسهل. 
وفي هذا الصدد فإن إعطاء تعليمات مثل «لا تتبع القاعدة بصورة عمياء» 
قبل البدء في حل المشكلة السابعة مباشرة» لم يكن لها تأثير يذكر. فمعظم 
الأفراد كانوا يستمرون بسرور في استخدام الإجراء المعقد نسبيا في حل 
المشكلتين السابعة والثامنة على الرغم من التعليمات التي تذكرهم بعدم 
ضرورة عمل ذلك. 

وقد سبق أن ذكرنا كتاب فرتيمر التفكير المنتج (عسنلمنط] مسنءدكمرم) (01) 
عند الحديث عن فرضيات النظرية الجشطلتية في بداية هذا الفصل. 
والاستبصار في السبب في أن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل 
ضرب الارتفاع << القاعدة إنما ينطوي على التعرف على أن الجزء الكبير 
في أحد طرفي متوازي الأضلاع يعوض عن الجزء القليل الموجود في طرفه 
الآخر. والتأكد من أن هذا التعلم قد تم أولا يمكن التوصل إليه عن طريق 
استخدام بعض الأشكال الجديدة. فلو حصل الاستبصار فمعنى هذا أنه 
يمكن نقله إلى مواقف اخرى مناسبة. ولذلك فقد قام فرتيمر بإعداد 
سلسلة من الأشكال يمكن أن تطبق عليها القاعدة الخاصة بمساحة متوازي 
الأضلاع (وقد أطلق على هذه المجموعة أشكال المجموعة «أ»») وإعداد 
أشكال أخرى تشبه في الظاهر أشكال المجموعة (أ) ولكن لا يمكن تطبيق 
القاعدة عليها (أشكال المجموعة «ب»). وإحدى الطرق التى يمكن بها التأكد 
من أن شخصا ما قد فهم حقيقة المبادئّ الخاصة باجاد ساح متوازي 
الأضلاع تتمثل في سؤال هذا الشخص أي الأشكال في مجموعة أشكال 
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كتلك الموجودة في المجموعة التالية (شكل 4/3) هي أشكال تنتمي إلى 
أشكال المجموعة (أ) وأيها ينتمي إلى أشكال المجموعة (ب) 


شكل 3/4 
اختبار الاستبصار في تحديد مساحة الأشكال يمكن الحصول عليها بتطبيق المعادلة الخاصة 
بمساحة متوازي الأضلاع. 


// 
22 


ومن بين التجارب تلك التجربة التي قام بتنفيذها هافون رستورف!7) 
بتوجيه من كوهلر لدراسة تأثير البروز الإدراكي على الذاكرة. فقد طلب 
فن يعكن الأقراد أن يتدكروا سااسل الأزواج المترابطة وكات “ل سلملة 
تالف هن قمانية ازواج.وكانت القائمة باكملها قرا على مسيم من الشخصن 
الذي تجري عليه التجربة وبعد ذلك يعطى جزءاً من كل زوج من الأزواج (أو 
الثير) ويطلب مخ الشخص إعطاء الج الكاتى الذى يمكل الجؤه الحاصن 
بالاستجابة. 

وكافك الأزواج كرون هن مككلف الود #امقاطع تنظية لا حعنى ليا 
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وأشكال هندسية:» وأرقام تتألف من عددين. وحروف مختلفة» ومستطيلات 
ذات ألوان مختلفة. والمجموعة الواحدة المؤلفة من ثمانية أزواج كانت تتألف 
من أربعة مجموعات من نوع واحد وزوج واحد من كل نوع من الأنواع الأربعة 
الباقية. وعلى سبيل المثال فإن مجموعة واحدة تضم أربعة أزواج من المقاطع 
اللفظية التي لا معنى لها وزوج من كل من الأشكال والأرقام والحروف 
والألوان. وتكرار أي نوع من هذه الأنواع جعل الأزواج المكررة من هذا النوع 
متشابهة في مجال الآثر عند الإنسان (الذي يسمعها) وهذا أمر طبيعي؛ 
على النقيض من الأزواج التي لها تتكرر والتي ظلت بارزة بشكل أوضح. 
وبعبارة أخرى فان الأزواج المعزولة (أو التي لم تتكرر) بقيت بارزة في الذاكرة. 
وكما هو متوقع على أساس بروز الأزواج التي لم تتكررء فإن النتيجة هي إن 
هذه الأزواج (المعزولة والبارزة) أمكن تذكرها بصورة أفضل بكثير من تذكر 
تلك الأزواج المتكررة. والمتوسط الحسابي للاستجابات الصحيحة لأي زوج 
عندما يكون عضوا في مجموعة الأزواج المتكررة هو 43: أما المتوسط 
الحسابي للاستجابات الصحيحة لآي زوج معزول هو 75. 

وفي صورة أخرى من صور هذه التجربة قام فون رستورف بزيادة درجة 
العزلة عن طريق استخدام ثلاثة آنواع فقط من المواد وهي: مقاطع لفظية 
لا معنى لها وأرقام وأشكال؛ وكل قائمة كانت تتألف من ستة أزواج من نوع 
واحد وزوج من كل نوع من الأنواع الأخرى موزعة بين الأزواج الستة المتشابهة. 
وهكذا فإن المجموعة التي يراد حفظها قد تحتوي على زوج واحد من 
المقاطع اللفظية وستة أزواج من الأرقام التي يتألف كل منها من عددين, 
وزوج من الأشكال الهندسية. وترتيب هذا التكرار الذي كان يؤدي إلى 
تعزيز بروز الأزواج المعزولة (أي التي لم تذكر سوى مرة واحدة), كان يؤدي 
أيضا إلى زيادة الاختلافات فى التذكر. إذ بينما هبطت النسب المئثوية 
لمعدل الإجابات الصحيحة لأكزواج للتكررة إلى 25 زادت نسبة الأزواج المعزولة 
زيادة حادة وصلت إلى 87 . ومعنى هذا أن ما هو مميز فضي المواد المثيرة 
يظل مميزا في الذاكرة كذلك. أي أن الخصائص الجشطلتية للمواد التي 
يراد تعلمها تؤثر تأثيرا كبيرا على مدى حفظها في الذاكرة. وكوفكا!ة) 
يوضح ذلك بقوله: 
«ونتيجة هذه التجارب تتمثل فيما يلي: إن الصعوبة في تعلم سلسلة من المقاطع التي لا معنى لها 
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إنما تنجم إلى حد كبير عن الحقيقة القائلة بأن تتابع المواد المتجانسة يتداخل مع الأثر التعلمي 
وذلك عن طريق قضاته على الآثار المميزة لفردية كل من هذه المواد . ولكن هذا التداخل لا يكون 
ممكنا إلا إذا كانت آثار المواد بعضها غير مستقل عن بعضها الآخر وتكوّن في هذه الحالة أنظمة 
متصلة متداخلة يتأثر كل جزء منها بجميع الأجزاء الأخرى.» 

والدراسة التي تتصل بهذا الموضوع والتي أجراها ولف#اركزت على 
التغيرات الفورية العضوية في مجال الأثر (في الذاكرة) ذاته. فقد طلب من 
بعض الأغراد الاطلاع على سلسلة من الأشكال الهندسية (غير المألوفة, 
وغير المنتظمة؛ وغير المتماثلة الجانبين). وطلب منهم حفظ تلك الأشكال. 
وفي أوقات مختلفة بعد الاطلاع الأولي عليها طلب من الأشخاص أن يعيدوا 
رسم الأشكال؛ عن طريق تذكرها من الذاكرة. والمبدأ الخاص بالتوزيع 
الدينامي الذاتي للقوى داخل الجشطلت ينص على أنه مع مرور الوقت فإن 
آثار الأشكال في الذاكرة ينبغي أن تصبح أكثر وضوحاً (دقة) (مهمعهم) أو 
تصبح أحسن شكلا أو أفضل جشتالت. ومعتى هذا أن الأشكال السابقة 
تصبح أكثر وحدة وتماثلا في الجانبين وأن بعض أجزاء هذه الأشكال 
تصبح بارزة بصورة أفضل. وبعبارة أخرى فإن الأشكال السابقة تصبح أكثر 
شبها بالأشكال المألوفة. وقد قارن ولف بين الأشكال التي رسمها المشتركون 
في التجربة بالأشكال المألوفة. وقد قارن ولف بين الأشكال التي رسمها 
المشتركون في التجربة بالأشكال الأصلية (التي اتخذت كمثير لهؤلاء 
المشتركين) ثم قام بتصنيفها إلى ثلاثة أنواع كل منها يشير إلى مجموعة 
الآأمثلة التسوية (عهنااء168) (أو حذف ماهو غير منتظم)ء والشحد 
(عصندهعمتهطاة) (أو زيادة بروز السمات)» والتمثل ) (دم0غهانسزووه) أو جعل الشيء 
مماثلا لشيء مألوف). ومع أن الكثير من الأشكال التي أعاد رسمها 
المشتركون في التجرية كانت صحيحة إلا أن ولف وجد كذلك أن عددا 
كبيرا من أنواع التغير يمكن التنبؤ بها عن طريق نظرية الأثر الدينامي 
للذاكرة. وبالمناسبة فان هذه الدراسة أدت إلى قيام كثير من التجارب 
المشابهة فيما بعد على التسوية والشحذ والتمثل في الذاكرة واستعادة 
صور الأشياء؛ كان من بينها البحث الذي كانت له آثار بعيدة والذي أجراه 
بارتليت7”” الذي كان يطلب من الأشخاص الذين يجري عليهم تجاربه 
استعادة القصص واستعادة الأشكال ووجد آثارا كبيرة تشبه تلك الآثار التي 
حصل عليها ولف عن طريق الأشكال غير المنتظمة. 
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وبالإضافة إلى ما سبقء هناك الطريقة الجشطلتية للتعلم والذاكرة 
التي قامت بها بلوما زايجرنيك") وهي من تلاميذ كيرت ليفين. فالخصائص 
الأخرى لأثار الذاكرة غير خصائصها المتمثلة في السمة البارزة أو عدم 
الانتظام لا بد لها من أن تؤثر هي الأخرى على عملية الاحتفاظ. فالأثر 
الباقي في الذاكرة لشيء ما فيه فجوة أو غير كامل أو فيه بعض التوترات 
التي لم تحل: هذا الأثر يجب أن يختلف عن ذلك الأثر لشيء مغلق أو تام أو 
خال من التوتر. وهذا النوع من التفكير قاد زايجرنيك إلى محاولة القيام 
بتجربة جديدة على الذاكرة. فقامت بتصميم عدد كبير من المهام المختلفة 
(مثل لضم حبات مسبحة أو تخريم ثقوب في ورقة أو تجميع أجزاء لصورة 
مقطعة تقطيعا غير منتظما(2216دم حددم1ز) أو رسم نموذج له مواصفات 
معينة أو التفكير في الفلاسفة أو المدن أو الممثلين الذين تبدأ أسماؤهم 
بحروف معينة) وطلبت من أفراد التجربة أن يقوموا بأداء هذه المهام مهمة 
إثر أخرى. وفي بعض الحالات كانت زايجرنيك تقوم بمقاطعة الآفراد قبل 
إتمامهم لمهامهم: بينما كانت تسمح لهم بإكمال المهام الأخرى. وكانت تحدد 
المهام التي تختار مقاطعتها وتلك التي تطلب من أفراد التجربة إكمالها 
بدون مقاطعة, كانت تحددها بطريقة عشوائية وكل مهمة من المهام كانت 
تطلب من فرد تأديتها بينما تقاطع فردا آخر أثناء أدائه لها. 

وبعد انتهاء ساعة التجريب مع كل فرد من الأفراد كانت تطلب من كل 
واحد منهما أن يتذكر عشرين مهمة من المهام الموكلة إليه ولربما أكثر أو 
أقل كل حسب استطاعته. وكان منطقها يتمثل في أن الشروع في مهمة ما 
يحدث في بادئىّ الأمرنوعا من التوتر يتعلق بالبدء في تنفيذ المهمة وإكمالها . 
ويزول هذا التوتر بانتهاء العملية أما إذا قوطع الشخص الذي يقوم بالمهمة 
أثناء قيامه بذلك: دون أن يسمح له بإكمال تلك المهمة عندها يظل التوثر 
بدون حل-ويصبح هذا التوتر جزءاً من نظام الأثر الخاص بالذاكرة والمتعلق 
بتلك المهمة. ومثل هذا التوتر الذي ظل بدون حل في نظام الأثر في الذاكرة 
من شأنه أن يجعل ذكرى المهام التي لم تكتمل اكثر إقلاقا وبالتالي اكثر 
بروزا من ذكريات المهام التي أكملت. ومما لا جدال فيه أن زايجرنيك قد 
وجدت أن المهام غير المكتملة كان يمكن تذكرها بصورة أفضل بكثير من 
المهام التي أكملت. والنتيجة النمطية لذلك هي أن المهام غير المكتملة التي 
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أمكن تذكرها كانت ضعف المهام المكتملة التي تذكرها أغراد التجربة. 

ويرتبط بهذه التجربة؛ إلى حد كبير. تجربة أخرى تنسب إلى ليفين 
(وكاتب هذا الفصل سمع عن هذه التجرية من ولفجانج كوهلر أثناء 
الأربعينات من هذا القرن ولكنه لم ير قط أية إشارة لها في الكتب أو 
المقالات المنشورة) ويمكن استخدامها كتوضيح فعل داخل الفصل الدراسي. 
يقسم الفصل الذي يدرس علم النفس إلى أزواج: كل زوج يتألف من مجرب 
ومجرب عليه؛ ويعطى كل مجرّب مجموعة من البطاقات تحتوي على 2! 
مقطعا لفظيا لا معنى له. على سبيل المثال وفي كل زوج من الأزواج يحاول 
المجرب أن يعلم الطالب الذي تجرى عليه التجربة قائمة من المقاطع ويحاول 
ذلك الطالب تعلم هذه المقاطع. وتجرى عدة تجارب في كل واحدة منهاء 
عدا التجربة الأولى: يقرأ المجرب المقطع الأول وعندئذ يحاول الطالب 
المجرب عليه أن يقول المقطع التالي. ثم يقرأ المجرب المقطع الثاني من 
الورقة أي في صورته الصحيحة ويحاول الطالب المجرب عليه أن يتوقع 
الثالث وعندئن يقرأ المجرب المقطع الثالث صحيحا بصوت عال ويحاول 
الطالب المجرب عليه أن يتوقع المقطع الرابع وهكذا في بقية المقاطع. وعند 
انحظة معيكة يظلب اللدرم سن الجميح التوقف ويجمع يظافات اللقاطع واو 
ارق الإجابة وهكذا يصبح جميع الفصل المجربين والمجرب عليهم على حد 
سواء. يطلب المدرس منهم جميعا كتابة المقاطع (الواردة في القائمة) التي 
يمكنهم تذكرها . والنتيجة الآن هي أن الطلاب المجربين الذين قرءوا المقاطع 
بصوت عال ورأوها مكتوبة أمامهم في البطاقات أثناء فترة التدريب بكاملها 
يتذكرون مقاطع أقل بكثير من عدد المقاطع التي يتذكرها الطلاب المجرب 
عليهم (وهم الذين سمعوا هذه المقاطع فقط). والسبب في ذلك هو أن 
الطلاب المجرب عليهم جاءوا إلى التدريب وفي نيتهم التعلم في حين لم 
تكن هذه النتيجة متوفرة عند الطلاب المجربين. 

هل حفظ الأزواج المرتبطة من الكلمات هي مسألة تقوية الرابطة بين 
الجزأين الواردين في كل زوج بصورة تدريجية؛ وهل تقوى هذه الرابطة 
تدريجيا كلما تكرر ترديد هذه الأزواج؟ أم أن هذه الرابطة هي مسألة الكل 
أو لا شيء بمعنى إما أنها تكون موجودة تماما أو غير موجودة على الإطلاق؟ 
إن فكرة تقوية الرابطة بين جزأي الزوج تدريجيا فكرة لا تنسجم مع وجهة 
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النظر الجشطلتية مثل انسجام النظرة الجشطلتية مع الفكرة القائلة بأن 
هذه الرابطة يراها الشخص أو أنه لم يرها بعد ذلك إذ إن فكرة التدرج وما 
بين المراحل ليس لديها سوى معنى ضئيل عند أصحاب النظرية الجشطلتية. 

ولقد حاول إرفنج روك7””) إجراء تجربة بارعة مرتبطة ارتباطا وثيقا 
بهذه القضية. فقد أعطى لبعض الأشخاص قوائم أزواج مترابطة ليتعلموها. 
ولكن الأشخاص كانوا يخطئون في كل زوج. فقام روك بتبديل المقطع الثاني 
من زوج من الأزواج الصعبة في المحاولات التالية وهكذا. فلو كان الزوج 
المترابط يتألف من نج-زل .1/170-61-على سبيل المثال: وأن الشخص الذي 
تجرى عليه التجرية أعطى زل .1لا عندما يعطى له الجزء الأول نج 1100 
فان هذا الزوج يبقى لاستعماله في المحاولة التالية أما إذا أخطأ ذلك 
الشخص.ء فان الجزء الثاني من الزوج يتم استبداله في المحاولة التالية كأن 
يصبح الزوج هو نَجَ-قَاد-742 7110 ومثل هذا الاستبدال كان يتم في جميع 
المحاولات التالية لجميع الإجابات الخاطئة. حتى يتمكن الشخص الذي 
تجرى عليه التجربة من تذكر جميع الآزواج. وإزاء ذلك فلو كان تعلم زوج ما 
تعلما جزئيا أثناء المحاولات التى يعطى فيها الشخص إجابات خاطتئة ولو 
كان تكوين الأزواج المترابطة عملية تقوية تدريجية للرابطة بين الجزء الذي 
يعطى للشخص أي المثير والجزء الذي سيعطيه هو أو الاستجابة؛ فإن 
عملية الاستبدال التي يقوم بها روك تكون نتيجتها أن محاولات تذكر الأزواج 
في القائمة بأكملها تزداد زيادة كبيرة أكثر مما لو لم تتم عملية الاستبدال. 
ولكن روك لم يجد أن هناك زيادة تذكر في عدد المحاولات المطلوية للوصول 
إلى معيار عند قيامه بعملية الاستبدال المناسبة إلى المحاولات المطلوبة 
عندما لم يغير من الأزواج في محاولة لأخرى. ومن هذا استنتج انه حتى 
في حفظ الأزواج المرتبطة فإن التعلم يميل إلى أن يكون مسألة تعلم الكل أو 


مضامين الخظر بيذ الجخطلتية 


المضامين النظرية 
إن المنطلق الأساسي في المنهج الجشطلتي نحو التعلم هو أن التعلم 
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عملية ذات معنى؛ أو موضوع يختصر بالتعرف على العالم الخارجي ورحلة 
استكشاف مثيرة جدا يمكن لها أن تقدم استبصارا في البنى الطبيعية 
المعقدة المتداخلة التي نواجهها في حياتنا اليومية. والنظرية الجشطلتية 
ترثي لحال وجهات النظر التي تعتبر التعلم عملية آلية ذاتية عمياء. وضي 
رأي النظرية الجشطلتية فإن نظريات التعلم التي تفترض أن وجهة النظر 
هذه تصف التعلم وصفا مناسبا إنما ترسم صورة كثيبة غبية وغير واقعية 
لماهية التعلم الحقيقي. فالتعلم الحقيقي ينطوي على الفهم وليس على 
الإشراط أو تكوين الارتباطات الاعتباطية. والنمط الأولي للتعلم الذي 
يتضمن معنى هو النموذج القائم على الاستبصار في العلاقات الداخلية لما 
يراد تعلمه وليس بناء العلاقات بصورة تدريجية بين الأمور التى يراد تعلمها 
والتي اختيرت بصورة عشوائية. ا 

ومجرد المحاولة والخطأ (دون معنى) لا يمثلان خصائص التعلم إذا 
وضع الكائن الحي في موقف مصطنع حيث لا يكون لأي عمل يؤديه أي 
معنى من المعاني. فمنحنيات التعلم التدريجي والزيادة المستمرة البطيئة في 
التردد النسبي للاستجابة «الصحيحة» (وهذا ما يعبر عما توصل إليه 
علماء النظرية الإشراطية واتباع «هل» من علماء النفس الذين يجعلون 
الفتران تجري داخل المتاهات وأتباع ثورندايك الذين يستخدمون «صناديق 
الألغاز» التي لا يمكن للأفراد الذين تجرى عليهم تجارب التعلم هذه أن 
يفهموا الترتيبات الميكانيكية لهذه الصناديق: وكذلك علماء النفس الذين 
درسوا «التعلما اللفظي» بأن يطلبوا من الأغراد الذين تجرى عليه التجارب 
أن يحفظوا قوائم من الأشياء التي لا معنى لها) كل هذه الأمور هي نتاج 
الطريقة نفسها التي يدرس عن طريقها موضوع التعلم أكثر بكثير من كونها 
تمثل الخصائص الداخلية الأساسية لعملية التعلم. فلو طلبت من كائن ما 
القيام بعمل يتسم بالتحكمية وبالغباء ولا معنى له فلن يكون أمام هذا 
الكائن» بطبيعة الحال؛ أي خيار سوى التصرف بطريقة لا تعدو كونها 
تحكمية لا معنى لها وتتسم بالغباء. أما إذا كانت المهمة التي يراد للكائن 
أداؤها مهمة ذات معنى وكذلك يسمح الموقف نفسه بإمكان القيام بعمل ذي 
معنى؛ وكذلك بإمكان الكائن أن يفهم العمل الذي يراد منه أن يعمله. ضمن 
حدود قدراته الطبيعية عندئذ يبرز التعلم كعملية تقوم على الاستبصارء 
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عملية رائعة غالباء وهذه هي حقيقة التعلم. 

وكون التعلم لا يقوم في صورته النمطية على الربط العشوائي لأجزاء 
تحكمية جامدة بل يقوم على تشكيل الانطباعات الدينامية الصادقة وغير 
الوهمية عن المواد التي يراد تعلمها إنما يقدم دليلا آخر يؤيد النظرية 
الجشطلتية القائلة بأن الكليات هي الأساس وهي التي تحدد طبيعة الأجزاء 
التي تكون هذه الكليات أكثر من كونها مجرد المجموع الكلي لأجزائها. 
والواقع أن النصيحة التي يقدمها الجشطلتيون والقائلة بأن التحليل ينبغي 
أن يسير من أعلى إلى أسفل وليس من أسفل إلى أعلى؛ إنما تعترف بأولوية 
الكل على أجزاء هذا الكل وتعترف بالدور الحاسم الذي يلعبه الكل في 
تحديد أجزاته. ومعظم الكليات هي في الطبيعة جشطلتات (ج جشطالت) 
(كليات) دينامية: ولذلك فإن البدء بمجموعة مما يبدو وكأنه أجزاء ألصقت 
بعضها ببعض لا يمكن أن يعطينا صورة صادقة وحقيقية عن الكل. ومع 
ذلك فإن معظم نظريات النفسء على أية حال؛ تبدأ في دراسة الظواهر 
الطبيعية من أسفل بادئة بما يبدو وكأنه عمليات أولية مثل المثيرات أو 
الاستجابات أو الصور العقلية أو الصفات الحسية أو احتمالات الاستجابات, 
وتحاول بناء السلوك المعقد عن طريق إيجاد ترابط مثل هذه العناصر أو 
تجميعها. و غير أن الإنصاف للطبيعة المتكاملة المحكمة البناء. ذات الطبيعة 
الدينامية للكليات: يقتضى أن ندرك أن الأكثر ملاءمة هو البدء عند مستوى 
الكليات والعمل نزولا لي الأجزاء المكونة لهذه الكليات؛ بدلا من محاولة 
الصعود إلى مستوى الطبيعة الجشطلتية للكليات عن طريق البدء بما نعتقد 
أنه العناصر التي نفترض أنها تكون الكليات. فمثل هذه المحاولة محكوم 
عليها بالفشل. 

وليس التعلم ذاته عملية دينامية فحسب بل إن آثار التعلم أو تلك البنى 
التي تكون الذاكرة كذلك ليست أجزاء جامدة مخزونة لا علاقة للجزء 
الواحد منها بالأجزاء الأخرى. فما هو مخزون في الذاكرة ليس ثابتاء وكما 
ظهر من العديد من التجارب التي أوردناها سابقا فان الآثار الموجودة في 
مخزون الذاكرة آثار نشطة وفي تفاعل دينامي مستمر بعضها مع البعض 
الآخر. وهكذا فإن القول بأن مخزون الذاكرة طويل الأمد يشبه الذاكرة 
الجامدة للحاسب الآلي الحديث ذي السرعة الفاثقة قول غير كامل. فالذاكرة 
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السيكولوجية الحقيقية ليست مجرد مجموعة كبيرة من العناصر المفردة 
كل منها معزول بصورة يسهل الوصول إليها دون يقيتها وليس كل منها في 
حالة دائمة ومرتبة ترتيبا دائما ودقيقاً بطريقة معقولة جلية. 

وتركيز نظريات التعلم الأخرى بصورة مطلقة على الاقتران والتكرار 
والتعزيز إنما يتجاهل أهم الخصائص الأكثر مركزية للتعلم الحقيقي: ونعني 
بذلك محاولة الوصول إلى فهم الشيء الذي يجري تعلمه أو العمل النشط 
على المادة التي يجري تعلمها وتحقيق الاستبصار في المواقف المشكلة وفي 
بنيتها. أما المواقف التي يكون الاقتران والتكرار والتعزيز فيها من الأمور 
الهامة فهي مواقف خاصة جداء وهي نوع من أنواع الارتباط التحكمي 
المتطرف الذي هو ابعد ما يكون عن الصورة الحقيقية لعالمنا الحقيقي. 
حقيقة هناك الكثير من المواقف التي يكون فيها الارتباط الذي يراك قلية 
ارتباطا تحكميا بكل ما تحمله الكلمة من معنى (والأمثلة على ذلك العلاقة 
بين أسماء أصدقائنا وأرقام هواتفهم أو مواقع مكاتبنا التي نعمل فيها أو 
الحروف التي حدث وكانت رموزا لمسارات الباصات أو السكك الحديدية 
تحت الأرض وغيرها).: ولكن مثل هذه الارتباطات إنما تمثل الاستثناء وليس 
القاعدة. وليست نمطا لمعظم المهام التعلمية المختلفة. وحتى لو كان الشيء 
المراد تعلمه تحكميا فإن العوامل القائمة على استخدام الفهم والمعنى تظل 
مع ذلك عوامل هامة وتلعب دورا عميقا في العملية التعلمية. مثل نية التعلم 
والحد الذي تكون فيه المواد المراد تعلمها هامة وبارزة. وتقف على طرفي 
نقيض مع الخلفية التي لا يمكن تمييزها وكذلك التنظيم الإدراكي العام 
وبنيته. ونظريات التعلم التي تتجاهل هذه النواحي الأساسية لا يمكن لها 
أبدا أن تأمل في إعطاء صورة كاملة ومرضية عن التعلم؛ كما يحدث بصورة 
طبيعية في العالم الحقيقي. والتركيز على النواحي التحكمية عديمة المعنى 
والعشوائية لا يقدم سوى وصف باهت غير حقيقي عن التعلم. 

المضامين العملية 

وهذه الاعتبارات النظرية-بطبيعة الحال-لها نتائجها العملية المباشرة 
العميقة. والآثار العملية للنظرية الجشطلتية تبدو واضحة وخاصة فى 
مجان ,علم التفس القربوي والمارسات الصقية اللدرسية واستراكيجيات 
التدريب على حل المشكلات. كما أن هذه الآثار تذهب إلى أبعد من ذلك 
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بكثير. فالنظرية الجشطلتية تقدم لنا منهجا للنظر في أمور الحياة اليومية: 
بل تقدم منهجا نرى من خلاله عالمنا الذي نعيش فيه عالما كليا شاملا 
11617؟) (1717010 - ع صتتقطءوصم]اء77 يمكن تطبيقه على أية مشكلة حياتية حقيقية 
تقريبا بطريقة متنوعة ومتعددة وذلك من الأمور المنزلية البسيطة إلى 
التفاعل الاجتماعي وحل الغاز المعاملات التجارية إلى التصدي للمآزق 
القومية والدولية القائمة على التوتر بين الشعوب وتناقص الموارد العالمية 
والتفجر السكاني. وقد يبدو هذا الزعم مبالغا فيه ولكن من الممكن في 
أغلب الأحيان التصدي لمثل هذه القضايا من منظور جديد أكثر جدوى إذا 
ما كناء في تصدينا هذاء أكثر إدراكا للطبيعة الداخلية لمختلف العناصر 
التي تكون هذه المشكلات والطريقة التي تترابط بها هذه العناصر فيما 
بينها من جهة والمشكلة ككل من جهة أخرى وكذلك إذا كنا أكثر إدراكا 
للمحيط أو البيئة التي تقوم المشكلة فيها. 

والواقع» فإن فرتيمر قد أوضح كيف يمكن للتحليل الجشطلتي للأفكار 
الأساسية مثل الحرية”" وطبيعة الحقيقة7”© ونظرية غلم الأجاذة "ةا 
ومفهوم الديمقراطية7'' أن يؤدي إلى استبصار جديد في بعض القضايا 
المحيرة التي تواجه الإنسانية. والواقع أن هناك مجالات كثيرة من مجالات 
الجهد الإنساني التي تكون النظرية الجيدة فيها-كما كان يحلو ل-ليفين أن 
يقول لطلابه-أكثر غائدة من الناحية العملية من أي شيء آخر وقد يثبت أن 
النظرية الجشطلتية نظرية عملية في كثير من المجالات. ولنأخذ على ذلك 
مثالا من مجال أبعد ما يكون عن المختبرات السيكولوجية ويوضح لنا كم 
هي عملية هذه النظرية الجشطلتية. فهذا هو الابن الأكبر لفرتيمرء فالنتين 
فيرتيمر (الذي كان من كبار موظفي أحد الاتحادات العمالية الأمريكية 
لسنوات طويلة) يستخدم عن عمد منهجا جشطلتيا في عمله القائم على 
التحدي والمثابرة والنفس الطويل في المفاوضات بين العمال والمدراء. وعن 
طريق إبقاء صورة كاملة عن محتوى المفاوضات ماثلة دوما في ذهنه وعن 
محاولة رؤية كل قضية من القضايا وكل مقترح من المقترحات من وجهة 
نظر العمال ورؤسائهم؛ ومن وجهة نظر المدراء وحملة الأسهم؛ وعن طريق 
محاولة تكوين صورة واضحة عن لب الصراع وعن طريق محاولة أن يكون 
منصفا على الدوام: استطاع فالنتين فرتيمر أن يحسم المشكلات التي كانت 
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تصل إلى طريق مسدود في جلسات المفاوضات. 

أما المضمون العملي الذي تركته النظرية على التعلم بشكل خاص فهو 
أثرواضح ومباشر ومعظم هذا الأثر تمثيل للنصيحة القائلة بضرورة التصرف 
بطريقة معقولة وأن يظل الإنسان متفتحا على الطبيعة الداخلية للأشياء. 
وألا يقوم بفرض القواعد التحكمية التي لا معنى لها ومساعدة المتعلم على 
تنمية الاستبصار فيما يتعلمه؛ ويأتي هذا الآثر كتطبيق مباشر للفرضيات 
التي بحثناها في الجزء الأول من هذا الفصلء والتي يمكن تطبيقها على 
جميع مراحل التعلم من رياض الأطفال والمدرسة التي يتخرج فيها إلى 
جهود الطلاب الذاتية لتحسين أثر الطرق التي يستخدمونها في التعلم 
وكذلك تلك الطرق التي يستخدمها المدربون في جميع المواقف أيا كانت. 

ولما كان التعلم عن موقف ما مرتبطا ارتباطا وثيقا بالطريقة التي ندرك 
بها ذلك الموقف فلا بد من بذل الجهود من أجل تقديم المواد التي يراد 
تعلمها بطريقة تظهر بنيتها الداخلية بكل وضوح وتجعل المواد التعليمية 
قابلة للفهم فهما مباشرا قدر ما يمكن. ويستطيع المدرس في هذه الحالة 
أن يوضح الجوانب البنيوية الأساسية لتلك المواد. ويستطيع مساعدة المتعلمين 
على التعرف على ما هو مركزي وما هو-310- هامشي. ولا بد من تشجيع 
المتعلم على إدراك صلب الموضوع وكيفية ترابط مكوناته المختلفة ترابطا 
داخليا. كما أن توضيح أوجه الشبه بين. المادة التعليمية الجديدة وما سبق 
للمتعلم تعلمه من شأنه أيضا أن يساعده على تنمية مفهوم واكحح ومناسب 
عن ماهية المادة الجديدة. وإذا ما استطاع المتعلم أن يكون إدراكا حقيقيا 
لتلك المادةء إدراكا لا يغفل أيا من الجوانب الأساسية وفي الوقت نفسه لا 
يبرز الجوانب الهامشية أو الإضافية بشكل لا مبرر له فلا بد والحالة هذه 
أن يتم التعلم بشكل سريع وفعال نسبيا. 

ولما كان التعلم غالبا ما ينطوي على إعادة التنظيم فإنه ينبغي على 
المدرس أن يساعد المتعلم على الانتقال من الانطباع السابق الغامض غير 
الواضح وغير الناضج للموضوع المراد تعلمه إلى مفهوم جديد يأخذ بعين 
الاعتبار جميع الجوانب اللازمة ويسمح للمتعلم بتكوين صورة ذات معنى 
عن المادة المراد تعلمها. وإذا ما بقي بعد ذلك يعض الفجوات أو بعض 
الأجزاء التي قد تبدو تحكمية, لا معنى لهاء أو غامضة على إدراك المتعلم؛ 
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فلا بد من أن يبذل المدرس جهدا للتعرف على هذه الفجوات وتوضيحها. 
وكيف أنها تدرك بنجاح في الكل جميعه إذا ما نظر إليها من منظور مختلف 
اكثر جدوى. 

والتعلم الحقيقي هو التعلم الذي يعطي طبيعة الشيء المراد تعلمه وبنيته 
ما يستحقانه. ولذلك فإن الحفظ التحكمي وتدريبات التكرار الآلي لا بد 
من الابتعاد عنها إذا أردنا التوصل إلى تفسير ذي معنى للسبب الذي يكمن 
وراء كون الأشياء على ما هي عليه؛ وعادة نتوصل إلى ذلك. ولعل المثل الذي 
سقناه فيما سبق عن تعليم الطريقة التي يمكن بها إيجاد مساحة المستطيل 
مثل ينطبق تماما على ما نقول. فبدلا من مطالبة الأطفال بمجرد حفظ 
القاعدة التي يستطيعون عن طريقها إيجاد مساحة المستطيل؛ فمن الأجدى 
أن نوضح لهم أن ضرب عدد الصفوف التي تكون المستطيل في عدد الوحدات 
التي تكون صفا من تلك الصفوف (أو عدد الأعمدة المكونة للمستطيل » 
عدد الوحدات التي يحتويها كل عمود) من أجل حساب العدد الكلي للوحدات 
التي يضمها المستطيل. وفي الوقت الذي يمكن فيه تنمية هذه النتيجة 
(واستخدامها)في تعليم الحساب والهندسة والرياضيات بصورة عامة فإنه 
يمكن أيضا تطبيقها في مجالات المعرفة الأخرى-بما فيها تلك المجالات 
التي لا تبدو فيها تلك النتيجة مفيدة؛ لأول وهلة. وفي تعلم المفردات في 
اللغات الأجنبية على سبيل المثال (وعلى الخصوص اللغات الهندية الأوروبية 
الأخرى كالفرنسية والألمانية والأسبانية والروسية والإيطالية) فمن الممكن 
غالبا التعرف على أوجه التشابه بين الكلمة الأجنبية وما يرادفها فى اللغة 
الإنجليزية مما يجعل تعلم مفردات اللفات الأجنبية أككر سوولة ودرا انا 
الحفظ عن ظهر قلب فلا بد أن يكون الحل الأخير إذا كان لا بد منه. 

ومعظم التعلم يعني تعلم ماذا يؤدي إلى ماذا . والأطفال حتى قبل دخولهم 
المدرسة؛ يكتسبون كثيراً من الحكمة عما يجري في عا منا الحقيقي. والعالم 
المادي من حولهم أشبه ما يكون بالمعلم البعيد عن التعاطف والقاسي ولكنه 
معلم فعال. فلو قام الطفل برحلة فوق الصخور فقد يتعرض للسقوط 
المؤلم. ولو عمل صنيعا حسنا مع إنسان آخرء فإن رد الفعل عند هذا 
الإنسان الآخر من شأنه أن يترك لدى الطفل أو أي إنسان آخر أثرا حسنا. 
ولو وضع يده فوق فرن ساخن فلسوف تصاب يده بالأذى ولو أدار المفتاح 
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في القفل بالشكل السليم فإن ذلك كفيل بفتح الباب. والكثير من مثل هذا 
التعلم يحدث بشكل فعال حتى بدون معلم. وعلى المعلمين أن يتجنبوا التدخل 
في مثل هذا التعلم الطبيعي عن طريق استخدام المكافأة التي لا مكان لها 
في التعلم: أو الشرح غير اللازم؛ أو الألفاظ السطحية الجوفاء. ونحن لا 
ننكر على المعلم حقه في مساعدة الأطفال على تعلم كيف ولماذا يؤدي شيء 
إلى شيء آخرء ولماذا كانت نتيجة طبيعية لما عمله الطفل؛ ولكن ما ينبغي 
على المعلم التركيز عليه دائما هو الأحداث ذاتها وكيف تترابط فيما بينها- 
وليس على الأمور الظاهرية التي لا لزوم لها. 

ولما كانت إحدى الوسائل الممتازة في تجنب الأخطاء الغبية تتمثل في 
تنمية الاستبصار الواضح لدى الأطفال؛ فينبغي على المعلم ألا يؤكد على 
الإجابة الصحيحة وإنما على الطريقة الصحيحة في تناول الإجابة. كما 
ينبغي أن يكون الهدف من النشاطات في الفصل تنمية الفهم وليس الترديد 
الببغائي «للاجابات الصحيحة» التي تم تحديدها بصورة تحكمية. وإذا ما 
حقق المتعلم التبصر فإن الطرق الأخرى غير المنتجة أو القائمة على التعامل 
مع الأمور التي لا لزوم لها تصبح من غير المحتمل حدوثها كثيرا . 

ومادام الهدف من التربية اكتساب المعرفة التي يمكن استخدامها خارج 
غرفة الصف فلا بد من توجيه التعلم نحو تحقيق هذه المعرفة التي يمكن 
نقلها إلى المواقف الجديدة. ولما كان التعلم عن طريق الحفظ الأصم (بدون 
إدراك المعنى) لا بد أن يراه المتعلم كأمر تحكمي فينبغي تجنبه بكل الطرق 
المتاحة. وإحلال طرق التدريس التي تشجع الفهم الحقيقي محله. فمن 
المحتمل جدا أن ما نفهمه يكون أكثر قابلية للنقل إلى المواقف الجديدة من 
الشيء الذي يحفظ عن ظهر قلب فحسب. والمثال الذي سقناه فيما سبق 
حول إيجاد مساحة متوازي الأضلاع: وهي المساحة التي تم التوصل إليها 
بمزيد من التفصيل؛ يصلح لتوضيح هذه النقطة: فالفهم الحقيقي لكيفية 
الحصول على مساحة متوازي الأضلاع عن طريق ضرب القاعدة في الارتفاع 
يمكن نقله للحصول على مساحة أشكال كثيرة أخرى بالإضافة إلى متوازي 
الأضلاع. 

إن كل معلم يأمل أن يبقى ما يتعلمه تلاميذه معهم طوال حياتهم. أمّا 
التعلم عن طريق الحفظ دون إدراك المعنى فهو يؤدي إلى وجود آثار في 
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الذاكرة سرعان ما تذهب أدراج الرياح؛ إذ إن معظم ما يتم حفظه صماً لا 
يبقى في الذاكرة إلا لفترة قصيرة. أما إذا كان اكتساب المعرفة قد تم عن 
طريق الاستبصار فمن المحتمل أن تظل تلك المادة عالقة في ذهن المتعلم 
فترة زمنية أطول بكثير من المادة التي تم تعلمها عن طريق الحفظ الصم 
والاستظهار. ونفس المضمون ينجم عن الفرضية العامة القائلة بأن الحفظ 
الصم هو عادة بديل سيىّ للفهم: فالشيء الذي يتم فهمه لا يبقى في 
الذاكرة فترة زمنية طويلة فحسب ولكنه أمر له معنى عند المتعلم كذلك. 
ولما كان التعلم عن طريق التبصر عملية ممتعة؛ ولما كان التوصل إلى فهم 
شيء ما خبرة مرضية إرضاء ذاتيا في حد ذاتهاء فإن التداعي المنطقي 
لهذا يفكرس القول نان الكرنقب الشارجي أل الكاضاه آمو شير سلاكم في 
العادة. وليس ثمة داع للمعززات الخارجية مثل النجوم الذهبية وعبارات 
الثناء المجاني أو العقوبة لارتكاب الأخطاء إذا ما سمح للعملية التعليمية 
باتخاذ مجراها الطبيعي. والإشراقة التي تعلو وجه المتعلم عند تحقيقه 
للاستبصار هي «المعرّز» الحقيقي الذي يحتاج إليه معظم التعلم. 

ويمكن الحصول على مضامين أخرى محددة عن طريق التجارب المختلفة 
التي أجراها علماء النفس الجشطلتيون-مثل القول بأن النية الصادقة للتعلم 
من شأنها أن تؤدي إلى احتفاظ بالتعلم افضل من مجرد تعريض المتعلم 
للمواد المراد تعلمها بدون وجود تلك النية؛ والقول بأنه يسهل على المتعلم 
إيجاد الحلول للمشكلات لو فتح عينيه على الدلالات المحتملة لمختلف 
عناصر المشكلة اكثر بكثير مما لو أغلق عينيه على رؤية واحدة فحسب» 
وكذلك القول بأنه بإمكان المتعلم تعلم شيء ما لو عزل نفسه.؛ أدرا كيا عن 
المواد الأخرى التي يحتمل أن تتداخل في التوصل إلى الحل. وهناك الكثير 
من التلميحات العملية حول كيفية الدراسة وكيفية التوصل الفعال لحل 
المشكلات وكيفية الانخراط في التفكير البناء وكلها يمكن التوصل إليها عن 
طريق المنهج الجشطلتي وهي أمور يمكن للتلاميذ والطلاب الإفغادة منها 
في دراستهم واستراتيجيات تعلمهم. 


الخلاصة 
النظرية الجشطلتية هي أساسا نظرية في التفكير وحل المشكلات؛ مع 
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أنه من بين اهتماماتها الرئيسية العمليات المعرفية الأخرى مثل الإدراك 
والتعلم وهي نظرية تهتم في المقام الأول بإنصاف الطبيعة المنتظمة المنظمة 
والمحددة للحقيقة؛ بما في ذلك العمليات السيكولوجية؛ كما تهتم بمحاربة 
وجهة النظر القائلة بآن العقل الإنساني والسلوك الإنساني لا يعدوان كونهما 
المجموع الكلي تلساسلة مخ الارصباطات الأعضاطية : والقعرة الأساسية في 
النظرية الجشطلتية تتمثل في أن الكل ليس مجرد مجموع أجزائه؛ كما أن 
الكل ليس مجرد اكثر من مجموع أجزائه: فالكل شيء يختلف اختلاقا 
جذريا عن أي مفهوم يعني إضافة الأجزاء بعضها إلى بعض إذ إن الكل هو 
نظام مترابط باتساق مكون من أجزاء متفاعلة؛ وهو منطقيا ومعرفيا سابق 
لأجزاته. 

ومن بين المفاهيم الأساسية في النظرية الجشطلتية مفاهيم البنية 
والتوزيع الذاتي الدينامي والتحديد العلائقي والتنظيم وإعادة التنظيم 
والمعنى. أما المفهومان المركزيان في مجال التعلم فهما فكرتا الاستبصار 
والفهم. وظهرت النظرية أول ما ظهرت في بداية القرن العشرين حين 
صاغها ماكس فرتيمر الذي سرعان ما انضم إليه كل من ولفجانج كوهلر 
وكيرت كوفكاء وشكل الثلاثة العصب الأسناسي ما اصبح مدرسية من مدازن 
علم النفس النشطة ذات التأثير الواسع خلال النصف الأول من القرن 
الحالي. ومن بين المنظرين الذين ارتبط اسمهم بالنظرية الجشطلتية أو 
الذين تأثروا بها كثيرا رود ولف ارنيم وسولومن آش وكيرت ليفين وكيرت 
جولدشتين ولفجانج ميتزجر وفريتز هيدر وادوارد تولمان. وبينما لم يعد 
هناك مدرسة جشطلتية ظاهرة وذات نشاط فعال عند حلول عقد 
السبعينات. إلا أن الكثير من الاهتمامات التى أثارها المنظرون الجشطلتيون 
ظلت ولا وال شركزية فى الأبحاث اللحاخرة ال تقاول المعرفة ومعالحة 
اللعلومات والإدراك وحل المشكلؤت والتفلم. ا 

وتزعم النظرية الجشطلتية أن التعلم يعتمد اعتمادا وثيقا على الإدراك, 
وينطوي في صورته النمطية على إعادة التنظيم. وفي الوقت الذي يكون 
فيه الانطباع الأول غامضا ومشوشا فإن الإدراك الذي يتحقق له بعد إعادة 
التنظيم الصحيح من شأنه أن ينصف البنية التي يكون عليها الشيء الذي 
يراد تعلمه. والتعلم الحقيقي ينطوي على الاستبصار ويمكن نقله إلى مواقف 
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جديدة؛ ويحتفظ به لفترة زمنية أطول بكثير من تلك المواد التي يتم تعلمها 
عن طريق الحفظ والاستظهار فحسب . والتعلم المصحوب بالفهم تعلم مرض 
ذاتيا ولذلك فإن الثواب والعقاب الخارجيين لا لزوم لهما لحدوث مثل هذا 
التعلم. والأمر الحاسم في الذاكرة هو التشابه اكثر من الاقتران أو التكرار 
أو التعزيز. 

والاستراتيجية التي يتبناها البحث الجشطلتي تحاول زيادة الاستبصار 
والفهم إلى الحد الأقصى في حل المشكلات والتفكير والتعلم. وهذه 
الاستراتيجية في صورتها النمطية إنما صممت لتوضيح تفوق الطريقة 
الجشطاتية على ها وضفة المتظرون الجقطانيون بآثه إحرواءات وعمياء» 
مثل الإشراط أو الأزواج المترابطة أو حفظ المواد المتسلسلة. ومن بين الأمور 
التى ركز البحث الجشطلتى عليها فى دراسة الحيوان كانت «الفرضيات» 
الخاصة بتعلم الفثران الجرق فضي الحافات: والطبيعة المقطاتية مييق 
الذي يظهر في سلوك الطيور والنقل والتحول في التعلم (أكثر مما هو 
الاستجابة المطلقة لخصائص المثيرات) عند الدجاج وقردة الشمبانزي؛ 
واستخدام الأدوات من قبل قردة الشمبانزي (مثل استخدام العصي لتحريك 
الطعام وتقريبه أو بناء أكوام من الصناديق للصعود عليها من أجل امتلاك 
القدرة على الوصول للطعم) . كما أجريت تجارب على التعلم الكامن والتعلم 
المكاني عند الفثران ضمن نطاق العرف الجشطاتي. وتركز الاهتمام بدراسة 
الإنسان في معظمه على التفكير المنتج وحل المشكلات مع بحث الوظيفة 
المضللة للتهيؤٌ العقلي وانتقال مبادئ التعلم فيما يتعلق بالبراهين الهندسية 
والطبيعة الأساسية للتفكير «المعقول» أما الدراسات الأخرى التي قام بها 
الجشطلت فقد تركزت على دراسة أثر العزل الإدراكي للعناصر على مدى 
تذكرها بسهولة والتغيرات العفوية الفورية في تذكر العناصر في مجال 
الأثر وتأثير انقطاع النشاط على كيفية تذكره بصورة جيدة والدور الذي 
تلعبه النية في تعلم الأشياء على الاحتفاظ بتلك الأشياء في الذاكرة: وفيما 
إذا كانت الروابط المشكلة في التعلم القائم على الأزواج المترابطة في طبيعتها 
إما تعلم الكل أو لا شيء. 

والمضمون النظري الأكبر للنظرية الجشطلتية يقوم على عدم ملاءمة 
الطريقة التحكمية العمياء للتعلم. ويهاجم علماء النفس الجشطلتيون بعنف 
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الاستظهار والحفظ دون معنى والارتباط والمحاولة والخطأ والإشراط 
كأنماط للتعلم «الحقيقي» ويفضلون عليها الأثر التعلمي الأكثر عطاء والأقرب 
إلى الحياة المتمثل في تآكيدهم على الاستبصار. وبينما تحظى النظرية 
الجشطلتية بتطبيقات عملية في المجالات الأخرى لا أنها تقدم توصيات 
خاصة لعمليات التعليم والتعلم التي من شأنها زيادة الفهم زيادة قصوى, 
مما ينجم عنه أن يصبح التعلم داخل الفصل اكثر متعة وأكبر أثراً. ويمكن 
نقل أثره نقلا مباشرا إلى مواقف الحياة خارج المدرسة ويمكن تذكرها مدة 
أطول. فالمنظرون الجشطلتيون ضد ما هو تحكمي أو ما هو أعمى أو ما لا 
معنى له ويتطلعون دوما إلى ما هو طبيعي وقائم على الاستبصار وله معنى. 
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النظرية السنائبة لبياجيه 
4 


جورج إي. فورمان 


فنظرة عامة: 

عندما يتغير الناس فإن على معارفهم وأقاريهم 
أن يتوافقوا مع هذا التغير. وحتى يتمكن الأصدقاء 
والأقارب من القيام بهذا التوافق فلا بد لهم أن 
يعرفوا ما الذي أدى إلى هذا التغير والى متى 
سيدوم. ونظرية التعلم تختص بمثل هذه القضايا 
وتحاول إعطاء تفسيرات لسلوك الناس. 

ويميل الناس إلى التغير لأن بعضا من جوانب 
حياتهم مثل أعمالهم أو وظائفهم أو بعض شئونهم 
المنزلية غير مرضية. وحتى يتم التغير؛ يحاول الناس 
تعلم طرق جديدة للتفكير وطرق جديدة في 
علاقاتهم مع الآخرين. 

وعلى أية حال فليس كل تغير مرده إلى التعلم. 
فالناس يتصرفون بطرق مختلفة أثناء النوم؛ وعندما 
يصاب الإنسان بضرر يصيب الدماغ أو بعد الإجهاد 
أو حتى أثناء تعاطيهم الشراب بصورة تؤدي إلى 
الثمالة. وتتميز هذه التغيرات وأمثالها عن التعلم 
في أنها تغيرات مؤقتة ولا يمكن إلغاؤها كما أنها لا 


(*) أستاذ بمدرسة التربية-جامعة ماساشوستس 
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تنجم عن المران والتدريب. أما التعلم فيمكن تعريفه في أغلب الأحيان: بأنه 
قير في السلوك دام نسييا ولكنة عي ايل للؤلهاء ويجو عينق الكراة 
والتدريب. ومعنى هذا انه ينبغي علينا أن نعرف أصل التغير الذي طرأ على 
متلوكنا قبل أن شيصليع أن قول وآهاة تقد كملمنا شيقات» 

وعندما تكون الاستجابة المتعلمة قريبة الشبه بشيء سبق لنا أن لاحظناه. 
كانه يدوك اندينا اتطباع بان الحقل البشون هفل سبي إلى بعد سناأنوانه 
يتشكل بفعل الأحداث الخارجية. أما إذا كان الشيء الذي يتعلمه المرء لا 
يمكن تفسيره على أساس هذه الأحداث فإنه يتولد لدينا انطباع مختلف 
تماما. فالعقل يستطيع إعادة تنظيم ما يمر به من خبرات نابعة من الخارج: 
ونتيجة لذلك فإنه (أي العقل) يخرج بفهم أوسع وأشمل من ذلك الفهم 
الذي توحي به الخبرات المحددة. ويمكن لنا أن نعرف النوع الأول من 
الانطباع العقلي بأنه فكرة (صورة) منسوخة (ب«وعذم رممه) ونعرف النوع 
الثاني بأنه فكرة (صورة) مبدعة (06160ادع:) . وهاتان الفكرتان المتعلقتان 
بالتعلم عند الإنسان ظلا موضع جدل منذ أن قام علم النفس العام حتى 
الآن. والفصل الذي نحن بصدده ليس استثناء من هذا الجدل. 

واكيان الإنسان خا ينطر إليه يضع فيودا على ها يمكن له أن يوقي 
ففي النموذج الآلي للتعلم (1ء2100 عناونمداء»21): على سبيل المثال. نقيس 
التعلم على ضوء الارتباطات بين العناصر التي لا تتغيرء وهذه العناصر 
موجودة ستاك فى البيكة وها علينا إلا نكل كيت الصوغ مقوا ماي مدينة 
عن طريق تذكر متى يأتي عنصر بعد عنصر آخر. فصوت إغلاق الباب 
بعنف على سبيل المثال يعني أن الأب موجود في المنزل. وإدراك أن الباب 
كن لقان وحنت ختمر مويحرة ونا علينا سوى تذكر ما اقذى وترثي على 
إغلاق الباب يعنف. أما في نموذج التعلم العضوي (0061ص0 عنتصدعه) فإننا 
اقيم اقلم ملق ماوع لمحل لل بعتن علي كانت بود امسن وعيكها.كالعتاضين 
ذاتها تتغيّر ولكن للنظام أنماطاً من التطور التي يمكن وصفها. فصوت 
إغلؤق البايصف لايشكل عش الطفل الرضيع غنصرا دفي البيكة 
التخاوعية» هالطفل:الرضبيم غلى سييل الثال لا يلس نحو الياب منقوقنيا 
وقية شيعها كما يفطل فيما بعد 'وعندما يكب هذا الظلذل سيوف يكلم 
التمييز بين الأشياء التي تكون جزءاً من «أناه» أو ذاتيته والأشياء الخارجية 
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أو التي ليست «أناه» أو لا تكون جزءاً من هذه الذاتية. وعملية التمييز بين 
ما هودأنا» أو ما هو ذاتي وما هو «لا أنا» أو غير ذاتي لم يجر تفسيرها 
تفسيرا مناسبا في نظرية الارتباط بين العناصر. أما التفسير الأكثر ملاءمة 
لهذا التمييز فيمكن التوصل إليه إذا أخذناه بمعنى نظام متطور بين العلاقات. 


القضايا الر فئيسية : 

مانن الهم أن تقيم طن (القطبايا الرئسية فى تفاري» الام شيل اند 
في مناقشة نظرية جين بياجيه. موضوع هذا الفصل من الكتاب. ولعل أول 
القضايا فضية تعريف التعلم (عصنتنصدع1 أه دمناتسقعل) . فبعضهم يؤيد الرآأي 
الفاكل يان السلم هقير هي السلوك يتجهم عن التكرنت العرز (أمثال 
كلارك هّل؛ وبروس اف. سكنر) بينما البعض الآخر يقول بأن التدريب 
وحده يكفي لحدوث التعلم (أمثال ادوين أو. جثري) أما بياجيه فانه يصر 
على أن التعلم الذي له معنى أو أن التعلم الحقيقي هو التعلم الذي ينشأ عن 
التأمل أو التروي «فالتعزيز» عند بياجيه لا يأتي من البيئة كنوع من الحلوى 
على سبيل المثال: يل إن التمزيز يتبع من أفكار المتعلم ذاقة. 

والقضية الثانية عند بياجيه هي قضية قياس التعلم (02 أصعصاء ممعم 
عمنصةء1) ويقول سكنر في هذا الصدد إن التغير في معدل سلوك المتعلم 
أفضل وسيلة لقياس هذا التعلم. فإذا كان هذا المعدل لا يتغير إلا بحضور 
مثيرات معينة فمعنى هذا أن الشخص المعني قد تعلم شيئًا خاصا عن هذه 
القبراكم آنا شيو كتومين سسا تطريات العام ذيم رفك تون قياس 
شكل أو نمط السلوك الذي جرى تعلمه. فهذا ألبرت باندورا يتفحص جيدا 
فك الانشجايه العدافية الى يقر نها الطفل على سيل المقال: كن فرق 
ما إذا كازو لها تنب انط اد يظيرة الكباريبو ك3 للقي ا سين يشير اران 
حدوث التعلم ولكن كلا منهما يمثل وجهة نظر تعلمية مختلفة. 

هل يتم التعلم فجأة أم تدريجيا؟ هذا سؤال يتعلق بسير التعلم 02 ع5تنامء 
عستصسةء1) أو الشكل الذي يأخذه منحنى التعلم. فإذا كان الوصول بالتعلم 
إلى شرحة هالية من الإنتان تقض التياد بالعديد من النحارلااك وان الععلة 
يتحسن بفعل هذه المحاولات: فانه يمكن استنتاج إما أن أحد الارتباطات 
قد ازداد قوة على قوة (إدوارد أل. ثورندايك): وإما انه يتم قيام العديد من 
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الارتباطات التي تلعب دورا هاما ضي عملية الإتفان-أي تقوم بعض الارتباطات 
الجديدة مع كل محاولة (ويليم كي, إسكس), أنا إذا حدث الكملم على 
مسسدرى عال من الإنقان بصورة متاجكة على سييل الأكال. بين الاحارلكين 
الزايعة والخامسة من محاولات تحقيق ضرية حاسمة فى لعبة الكنس,. 
فالاحتمال الأكبر هو أن نستنتج أن الطالب قد توصل إلى مفتاح أو قاعدة, 
تجمع كل عناصر المهارة في وقت واحد. والتغير المفاجيٌ في منحنى التعلم 
خمانا قميل :إلى الامتضاك الماكل: يان القعله صماية تقوم صل تهونو متكيها 
قواعد خاصة أكثر من كونها مجرد منحنى لتحسن التعلم يزداد باطراد. 
وقد نستخدم إما معدل التعلم أو نمطه في قياس هذا التعلم؛ ولكن ما 
الذي يجري تعلمه بالفعل؟ وقد اتخذت الإجابات على هذا السؤال الخاص 
بمحتوى التعلم (ع8ستصتدع1 01 أمعنادمء) شكلين اثنين. فإحدى النظريات تقول 
إن الفحمن يمام ان إجاناك ينيقي عله القيام يها هل ): نا الفظرية 
اللأخرى فتقول بأن هذا الشخص يتعلم أية مثيرات تؤدي إلى مثيرات أخرى 
(إدوارد ش. تومان). ومن وجهة النظر الأولى فإن المثيرات هي إشارات 
للاستجابات:؛ أما من وجهة النظر الثانية فان المثيرات هي إشارات لمثيرات 
الخو ءوض هذا السده كا تظرية برااجيه أقرية إلى نطرية دزنا ف مندها 
إلى نظرية حال فالظفل:عندما يضام كيف يج شيفا قم إخفاوه بحديثا مت 
صمنذوق ما :ان هذا الطدل:الذى لم العشف عن الآشياء الححدية قن 
لمحن وحية نظربياعية(الخريظة اللقرقية للأشياء المديدة وجري 
في الخال فالظفل هن تسلمرها بهو اكثر من سجر الانتهينار3 الك قيضي 
ما هي محددات التعلم (عصتصمدع1 4ه كاسمصتدمعنء0) كما يراها أصحاب 
نظريات التعلما؟ أن معظم المنظرين الآمريكيين يؤكدون على وجود الأحداث 
البيكية مل خفحن العامة من طريق الأكل زهل) يعض الانحدات الدن 
تزيد في معدل السلوك (سكنر) مثل المدح والثناء.. أما عند بياجيه فهذه 
الأحداث لا تعدو كونها محددات تعلم خارجية ولا تمثل أكثر من مصدر 
واحد من مصادر المعرفة. غالدماغ الناضج الذي أحسنت العناية به فيه من 
المترقة (أصاذا, على كم را بياحيه: اككر رككير ميا يدتكل فيه زقين 
الخارج). فهناك أشياء يتعلمها الطفل وهو في طور نموه لا يمكن تفسيرها 
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غرن تترويق |النخداداك النأقية و[ للدي والنضو نميلا تعيبي وبلق ويائضية 
على المحدد الذي يشير إليه عامل الموازنة وشرح كلمة الموازنة شرحا لا 
يستكوف هنا بهذا الفصدن ماكطلف وواكتسسان ضان اللراوقة صما ينه نوررقة 
زم خلال ماية الوازتة هذه يستطيع الطفل أن يريظ ين الغلومات القن 
لقها يظرق دص إلى الحد من الشاكدي, كان ركرن حنيما ما على سييل 
المثال أطول أو أقصر من جسم آخر. ولم يدرك منظرو التعلم الأمريكيون 
أن الموازنة هي إحدى العوامل الهامة في التعلم لذن قلة منهم: إن وجدت, 
ادق مظن إلى السام بلحم نظ ر لبوا جيه 

وهناك قضية أخرى هامة غالبا ما يمر عليها المنظرون دون الاعتراف 
بهاء [تجقف وران نظريات التلن حبيهها قريهانها لا ومقح ان تسمية 
الشرح أو التفسير («منهممهامعء) والسؤال هو متى نحتاج إلى تفسير شيء 
ما؟ فالسلوكيون بحثوا في الأحداث التي تحكم السلوك والتي يمكن 
استخدامها للتنيؤٌ بالسلوك وذلك من أجل تفسير السلوك. ولكن هذا النمط 
من التفسيرء القائم على التنيؤٌ والتحكم., لا يكفي بياجيه؛ فهو اكثر اهتماما 
بالشكل الذي تكون عليه الإجابة المعقدة اكثر من اهتمامه بعدد مرات 
ترددهاء ويهتم بمعرفة كيف يتعلم جميع الأطفال تصحيح بعض الأخطاء 
على هدى من تفكيرهم . وعندما يكون البحث متعلقا بأشكال التفكير الشاملة 
فمن غير المناسب إلى حد كبير اللجوء إلى محاولات التحكم في المثيرات 
وأشغال الفزين وفص نياحيه. فاق هيلية إجاية اتطفل على سوال ها إفنا 
سبو ودالائكلة رامذ العيظية وعطورها عبن ككرة زنية فقن مده 
سنوات. فمجرد وصف عملية التغير تشكل فى حد ذاتها تفسيرا لهذه 
العملية. ا 
المفاهيم الأساسية 

مصادر المعرفة (ع12071608 02 وء10د50) يعترف بياجيه بأن ما يعرفه 
اسان ها املايحم وكيا هنا امه هذا الانساو ين بيكته الاجتواهية 
والمادية أي من عالم الناس والأشياء. كما يعترف بأن وجود الكائن بصورة 
علرمة لم تحبى شرط ارك لتحصيول السلم , ويحتيف إلى هوافل التقله 
الاجتماعية والمادية والنضوجية عاملا آخر هو عملية الموازنة التي تقود 
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التعلم. والموازنة. تعني كيف يستطيع الإنسان تنظيم ال معلومات المتناثرة في 
نظام معرفي غير متناقض. وهي لا تنجم مما يراه الإنسان:؛ بل إنها تساعد 
الإنسان على فهم ما يراه. وعن طريق هذه القدرة الموروثة التي نطلق عليها 
اسم الموازنة يستطيع الإنسان تدريجيا الاستدلال (عممععاهة) على الكيفية 
التي ينبغي أن تكون عليها الأشياء في هذا العالم. 

عملية الموازنة (هم6هتطئ1نناو8 4ه ووعءه: ع1) تمكن بياجيه(!) من التعرف 
على عدة خطوات في عملية الموازنة تهدف إلى القضاء على مختلف أشكال 
التماتسانه وعملية اللواوئة هد بعصي الاسطرات للانشضر الأقيان نان 
هناك شيئا ما ئيس على ما يرام. ولنأخن مثالا على ذلك الطفلة التي تتتبأً 
باد اناد التاى يسعك كاس لصيو عريضن سيضل إلى تقين اللستوى إذا 
ما صب فى كأس آخر طويل وضيق. وعندما تالاحظ هذه الطفلة أن مستوى 
الامتفي الكانى الثاني اعلى ماقي الكش :الأول هانيا قصاب بالانزها. 
وهذا ما نسميه بالاضطراب (ععصةطنتة035) أو الصراع بين ما هو متوقع وما 
نشاهده أمام ناظرينا. فالاضطراب يطلق بعض التنظيمات (5دمننهادوعم) 
من أجل العمل على تخفيف حدة الاضطراب. وفي المثل السايق فقد تعيد 
الفتاة صمت الماء في الكأس العريض: وريما كان ذلك كي تتأكد من أنها لم 
كن سخطكة فى تظرينيا إلى مسترى نا في الأمدا فى كام السو ومن 
خلال أنماط أخرى من التنظيمات وبعد اكتساب العديد من الخبرات من 
الحياة اليومية فإن الفتاة تيد في فهم السبب الذي يجعل من مستوى الماء 
في الكاين الطويل الضيق أعلى عند فى العاين القصير القس: 

والتكيفهوهو الهدف النهاتي تعملية الموازنة+يتطوى على التفاغل ييخ 
عمليتين فرعيتين هما التمثل والملاءمة. وهاتان العمليتان ليستا اكثر من 
شكلين آخرين من أشكال التنظيم. فالتمثل (دمناهاندنوقة) عملية تغيير 
الخبرات الجديدة إلى خبرات مألوفة والتمثل وحده. أو التمثل بدون الملاءمة, 
من نشنانة آن يشو الخيرة الجديدة, فالظفلة الحي أشرنا إنيها هي الذل 
السابق قد تقول؛ عندما ترى أن مستوى الماء قد هبط عند إعادة صبه فى 
الكامن العريضي رام عضن الماح كل لسوت نعم إنسادة ضيكدي أبنأ كمه 
(د0ة00سصروءعه) فهي عملية الانتياه التي تختص كلية بالتجرية الجديدة 
وبصورة مستقلة عن الخبرات السابقة. والملاءمة بدون التمثل قد تؤدي إلى 
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نتائج خاطئّة كأن تقول الطفلة «نعم إن الماء يكون على مستوى منخفض 
أحيانا وعلى مستوى مرتفع أحيانا أخرى». وفي هذه الحالة فإن الطفلة 
تلائم فقط ما هو مائل أمامها بدون أية محاولة لتمثل ما هو ماثل في 
الخبرة السابقة. فالتعادل بين التمثل والملاءمة ضروري للطفل كي يستطيع 
الوصول إلى تفسير للحوادث الماثلة أمامه ويكون اكثر دقة واكثر تكيفا . 


أضواع المعرفة (ععلء1«مم] ,2ه دعم(1) 

يميز بياجيه بين نوعين من المعرفة: المعرفة الشكلية (06ناه عاط 
6 وهي تشير إلى معرقة المثيرات بمعناها الحرفي. فالطفل 
الرضية بوي مير مامص كاة ف خللة (تحاجة الارضاغ يدا في يض 
الرجائعة :ولو الب ورف سببار الابيد خادجةامن معيد. بير لنته رياف التزل. 
ومعرفة الأشكال تعتمد على التعرف على الشكل العام للمثيرات ومن هنا 
جاءت تسميتها بالمعرفة الشكلية وهذه المعرفة لا تنبع من المحاكمة العقلية. 

أما المعرفة التي تنبع من المحاكمة العقلية فإن بياجيه يطلق عليها اسم 
معرفة الأجراء (الفعل) ععل»1مم؟ا! ءتحنامعم0) وهي المعرفة التي تنطوي 
على التوصيل إلى الامنتدلال كن أى سنو من المستويات وعلن سبيل المثال 
لنفرض أنني وضعت كرة الجولف وسط مجموعة من كرات التنس»؛ وبعد 
ذلك وفي أثناء قيام طفل ما بمراقبتي قمت بنقل تلك الكرة ووضعتها وسط 
مجموعة من البلي التي يلعب بها الأطفال. وفي هذه الحالة فان كرة الجولف 
ستبدو كبيرة الحجم مقارنة بالبلى. وعندها يستطيع الطفل الذي يقوم 
بمراقبتي أن يحاج قائلا طالما أن الكرة هي الكرة وطال ما أن الآجسام لا تغيّر 
حسها سيب تقتر مكان :قر اجدها شان كر الحوفت هكد لريسيت ال اين 
حجباهها عاتم ماين فل ريصيو ة مايه كاتمرقة الإسراكية ميتم 
بالعزفية الف :فتغير عليها الأضياء مرح حالقها السابغة إلن حالتها الحالية: 
مكل هيو موك كرة الحولقم اننا المعرفة الشكلية فتهتم بالأشياء في حالتها 


مستويات المعرفة (عع0160م1 2ه واءرع.1) 
ويمضى الوق كزداد قذوة الظفل على استخدام العرقة الأجراكية مهلنا 
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وراءه جوانب معرفة الشكل التي كانت سائدة في حياته الأولى. ووفقا 
انطرية براحيه متاك ابيع سراحل ركسية عن سراحل القطون المعرش علد 
الأطفال. 

ففي السنتين الأولى والثانية من عمر الطفل أو الفترة الحسية الحركية 
000000 يتعلم الأطفال فكرة استمرارية الأشياء وكذلك فكرة 
انتظام الأشياء في العالم الفيزيقي. فمن خلال المسك والمص (الرضاعة) 
والنظر إلى الأشياء ورميها بعيدا ومن خلال تحريك الأشياء هنا وهتاك 
يتعلم الأطفال بناء هم جيد ثوعا ما لحدود الآشياء الصغيرة وإمكاناتها . 
وغلى سبيل المثال فالشيء الذي يخبأ تحت الوسادة يمكن الحصول عليه 
ثانية. وقطعة النقود التي تنتقل إلى يد تغلق عليها تصبح في مكان جديد. 
والعموت للنيعك من اللخلف ريما كان ادا خن شتيء يمكح رؤيقه إذا بجا 
التفتنا إلى الخلف. ومن خلال التنظيم الحسي الحركي يعرف الأطفال أن 
بعض التغيرات تؤدي إلى بعض الاختلافات بينما التغيرات الأخرى تؤدي 
إلى ذلك. فإدارة لعبة ما لا تجعل من هذه اللعبة لعبة جديدة حتى ولو بدت 
مختلفة عن ذي قبل. 

وفى الفترة التالية أو الفترة ما قبل الإجرائية (00تعم لهدمتاممعممعط) 
مسن الثانية يح السابعة.بييدة الأطفال هي معرفة الأشياء في .,صوركي] 
الرقزية ولس مجر المرفة القاقية على الأصال الراضية ويضبهون غلع 
وعي اكثر بتلك الأشياء التي عرفوها في المرحلة الحسية الحركية السابقة. 
وغل سبيل لكان يكن لهم أن يفسروا السببةفى آن اللغية الت قدا حول 
نفسها ليست لعبة جديدة. «ألم تقم قبل قليل بتحريك اللعبة كي تدور حول 
نفسها5.» فكلمات الأطفال في هذه المرحلة كلمات رمزية تمثل الأعمال 
المختلفة التي يرونها وتساعدهم كي يفهموا بصورة أكثر وعيا السبب الذي 
لا تؤدي بعض التغيرات من جرائه إلى حدوث اختلافات: وفي هذه المرحلة, 
قترهها قبل الامراء يكنيب الأطفال طلاقة اكقركى التسير الرسزى 
والإيماءات الجسمية والأصوات الإنسانية والكلمات مما يساعدهما على 
تارق اتمرقة القاقمل على الزيفود اراهن الباش نومع ذلك جتن مع 
ازدياد الطلاقة الرمزية فالطفل في مرحلة ما قبل الإجراء لا يستطيع 
القيام بالاستدلال الاستنتاجي أو التوصل إلى النتائج التي تكون صحيحة 
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وفق المقتضيات المنطقية؛ ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة بالمرحلة ما 
قبل الإجرائية. 

أما فى الفترة الإجرائية المحسوسة (العينية) 354عم) (1هدمتهتعمه عاعرعمه© 
القى تونجد ماين السابعة والثانية عشرة من العمرء هالأطفال يتطورون 
قدراتهم على التفكير الاستدلالي. وهذا الاستدلال محدود ضمن نطاق ما 
يشاهده الطفل؛ ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة الإجرائية «بالمرحلة 
الإجرائية المحسوسة». ولم تكن هذه التسمية موفقة كثيراء أو كثيرا ما كان 
الطلاب يسيئون فهم ما يعنيه بياجيه ويعتقدون أنها تعني التفكير المحسوس 
وليسن التفكين المجرد. 

حقيقة إن التفكير في هذه المرحلة تفكير استدلالي (وهو نوع من التفكير 
المجرد). فالأطفال في سن المرحلة الإجراتية المحسوسة باستطاعتهم على 
سبيل المثال أن يستتحوا كضرووة منطقية أن :العضا (1) أغلظ من العضا 
(ج) حتى لو لم يروا سوى أن العصا (أ) أغلظ من العصا (ب) وأن العصا 
(ب) اغلظ من (ج). وطالما أنهم لم يروا العصا (أ) والعصا (ج) مجتمعتين 
غلا يمكننا والحالة هذه أن نقول بأن تفكيرهم يعتمد على الحضور المحسوس 
لهذه الأشياء. ومع ذلك فإن محتوى الاستدلال في هذه السن يقوم على 
الأشياء الفعلية وليست المجردة. 

والفترة الرابعة التي يطلق عليها اسم الفترة الإجرائية الصورية (لقصمه] 
604 ل1همهة1ءم0) تبداً في سن الثالثة عشرة تقريبا. ويستطيع الأطفال 
في هذه المرحلة أن يتوصلوا إلى الاستدلالات عن طريق الاستدلالات الأخرى 
ومشكلة النسبة مثال جيد على ذلك. أعط تلميذا ثلاث دواكر وستة مريعات. 
ثم اطلب منه أن يعطيك ما مجموعه اثنا عشر شكلا مع المحافظة على 
نسبة الدوائر إلى المربعات. ولحل هذه المشكلة فإنه يلزم للتلميذ أن يقسم 
3 على 6 أولا ثم يضرب الأعداد الناتجة في 12. وفي المرحلة الإجرائية 
المحسوسة لا يستطيع التلاميذ القيام إلا بعملية واحدة من العمليات 
الحسابية في كل مرة أي أنهما لا يعرفون كيف يربطون بين عملية (قسمة 
3 على 6) وعملية أخرى (ضرب الناتج 12) كي يتوصلوا إلى حل للمشكلة. 
أما الأطفال الأكبر سنا أي في الفترة الإجراتية الصورية؛ فهم يستطيعون 
فهم كيف ترتبط عملية القسمة بعملية الضرب. وحقيقة الأمر انهم 
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يستطيعون القيام بعملية ما (عملية الضرب) بناء على ما يتوصلون إليه من 
ناتج عملية أخرى (القسمة) أي أن تفكيرهم قد تسامى الآن فوق حدود 
استخدام الأشياء كمحتوى وحيد للتفكير بل يستخدمون عمليات أو إجراءات 
كمحتوى لتفكيرهم. 


نظ ة تاريخية 


البد ابة : 

تأثر بياجيه بأبحاث عدد من العلماء والفلاسفة العظام. فقد قرأ أعمال 
عمانوئيل كانت فراءة متعمقة. وقد اهتم مثل هذا الفيلسوف بتحديد مصدر 
القورة الأتساتية على معرفة القع أوها ضعى يتظلرية االعرخة (النظزية 
الابيستمولوجية) إلى نتيجة مفادها أن تعلم أي شيء عن العالم يتطلب 
معرفة سابقة ببعض المفاهيم الأساسية المتعلقة بالزمان والمكان كما قال 
بأن مفاهيم مثل المدة (الفترة الزمنية) والعمق هي مفاهيم لا يتعلمها الإنسان 
بل هي فطرية. ويوافق بياجيه على أن هذه المفاهيم أساسية ولكنه يتوصل 
إلى نتيجة مفادها أن الطفل يقوم ببنائها تدريجيا من خلال عملية الموازنة. 

وبياجيه كعالم بيولوجي تآثر بتشارلز داروين وجان بابتست لامارك. 
وكان داروين يؤكد على أن الذرية التي تولد بسمات (خصائص) ورائثية أكثر 
ما تكون ملاءمة للبيئة التي توجد فيها تبقى وتتكاثر وتنقل سماتها إلى 
ذريتها هي. وكان لامارك يؤكد على أن السمات الوراثية تتغير كنتيجة 
مباشرة للجهد وأن الخصائص الجديدة تنتقل بطريقة آلية إلى الذرية أما 
نظرية بياجيه فتبدو وكأنها اقرب إلى لامارك منها إلى داروين: إلا أن 
هناك اختلافات هامة بين بياجيه ولامارك. فعلى النقيض من لامارك لا 
يؤمن بياجيه بأن أي جهد مبذول مهما كان يمكن أن يؤدي إلى تغيّر في 
الرموز (الشفرة) الوراثية: وأن بعض الجهود فحسب هي التي تستطيع فعل 
ذلك. فبعض الجهود يتلوها تنظيم داخلي من شأنه أن يقلل من الاضطرابات 
التي قد تحدث للكائن الذي يكتب له البقاء. وتنشيط هذه الآليات المنظمة 
يؤدي إلى بعض التغيرات في الرموز (الشفرة) الوراثية. 

ومع أن بياجيه كان عالما بيولوجيا في بادئ الأمرء إلا أن اهتماماته 
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الواسعة شملت كذلك دراسة التطور النفسي عند الأفراد. ولذلك وجد في 
جيمس مارك بولدوين ضالته. إذ كان بولدوين من علماء النفس الأوائل 
الذين درسوا تطور الطفل كوسيلة للرد على تساؤلات كانت حول المفاهيم 
الأساسية للحقيقة. وقد أدرك بولدوين مغزى تمكن الطفل من القدرة على 
أن يجد الأشياء المخبأة. ومعنى هذا أن فكرة المكان التي يقول بها «كانت» 
أمكن بناؤها وقد تمثل تأثير بولدوين على بياجيه في القضايا التي كان 
الآخير يطرحها والطرق التي كان يستخدمها في الإجابة عليها. 

وكان علم النفس الجشطلتي يمثل وجهة النظر المضادة لآراء بياجيه 
وأفكاره. فعلماء النفس الجشطلتيون (أمثال ماكس فرتيمر وكيرت كوفكا 
وولفجانج كيلر) قاموا بدراسة القوانين التي تحكم الأسلوب الذي يستطيع 
به الإنسان تنظيم ما يراه. وجميع هذه القوانين أشكال متعددة لمفهوم واحد 
يتمثل في أن العقل يدرك الأشياء ككل منظم. كما يرى النقاط المبعثرة 
وكأنها شكل واحد . والاعتراض الذي يوجهه بياجيه للجشطلتيين هو 
الاعتراض ذاته الذي يوجهه إلى كانت. فالكليات في رأيه؛ ليست غطرية بل 
إن الفرد يقوم ببنائها من خلال تفاعله مع البيئة. 

ولد جان بياجيه في عام 1896 في نيوشاتيل بسويسراء وتكون لديه 
اهتمام بالطريقة التي تعمل بها البيئّة الطبيعية عملهاء وهولا يزال في سن 
مبكرة؛ كما كتب مقالته الأولى وهو في سن الثالثة عشرة ونال الدكتوراه في 
علم الأحياء من جامعة نيوشاتيل وهو في الثانية والعشرين من العمر. وبعد 
ذلك بوقت قصير كتب رواية طويلة اسماها البحث (عدءءعطء»2) أثار فيها 
أسئلة ظلت تشغل باله طوال حياته: ما هي العلاقة بين الأحداث العارضة 
(أو التي تحدث بطريق الصدفة) في العالم الخارجي والنتائج المطلقة التي 
يتم التوصل إليها بالمنطق الإنساني؟ وما هي العلاقة بين علم الفيزياء وعلم 
الأحياء ونظريات المعرفة؟ وبذلك يكون بياجيه قد حدد لنفسه؛. منذ الصغر 
الأمور التي ظل منشغلا بها طوال حياته؛ والآمر الجدير بالانتباه حقا ليس 
مجرد إدراك شاب صغير أن له رسالة فى هذه الحياة بل تمسكه يأداء هذه 
الرسالة مدى الحياة. ا 

وفي عام ١921‏ وهو لا يزال في سن الخامسة والعشرين اصبح مديرا 
للدراسات في معهد جان جاك روسو في جنيف. ونشر بعد ذلك بثلاث 
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سنوات كتابين, كتاب اللغة والفكر عند الطفل (ااعنامط] 0صهة عع2ناعصة.آ ع1" 
نط0 عط 20/1 وكتاب الحكم والتفكير الاستدلالي عند الطفل (7عبمعع ]نال 
دانك عط هذ عدنهدومدع ممح )7 وهذا الكتابان لم يقوما بتحديد اوجه الاختلاف 
في التفكير ما بين الطفل والإنسان البالغ فحسب ولكنهما أوضحا كيف 
يتطروشو كير الطقل هى تجاه اتمافل تفكير:البالغين كزلت: 

وهناك كتابان من كتبه 5 على ملاحظاته لأطفاله الثلاثة: أولهما 
كتاب أصل الذكاء عند الطفل (دععل 1ن صذ ءعمعع :ا اعاص1آ 4ه صنع 0 ع1) وثانيهما 
بناء الحقيقة عند الطفل (11نط©) عطا مذ تلدع 01 ممناءنتادم00 ع1) وقد 
أرسى هذان الكتابان دعائم عبقرية بياجيه القائمة على المثابرة وبذل الجهد 
في ملاحظة تطور الطفل مع فهم المضامين العميقة لما يلاحظه. فقد 
لاحظ يباجية. على سيل الكال» أن الأطفال (الترضم يقلدون الأعمال الث 
يرون أن بإمكانهم القيام بها مثل التلويح بأيديهم: وفيما بعد كيف يخرجون 
لسانهم كرد على الإنسان البالغ الذي يخرج لسانه لهم. وهذا التطورء في 
رأي بياجيه؛ يشير إلى إدراك الأطفال المتزايد لذواتهم أو لنقل وعيهم., 
ولقدرة متنامية لتفكير الطفل في ذاته ككيان مستقل يشغل حيزا في هذا 
الكون. ومن منا كان يظن أن إخراج الطفل للسانه على هذه الأهمية؟ وكتب 
بياجيه ما بين عامي 1945 و ١95١‏ كتبا أخرى عن مفهوم الطفل للأعداد 
والمتفستة والومان.والسرضة والمكان .وك من مبذه الك عبان طلى تريس 
اعتقاده أن هذه الأفكار العلمية والرياضية إنما يفهمه الطفل في بادئ 
الآمر من الناحية النوعية وفيما بعد تتم عملية تحديدها موضوعا وكما. 

وفي عام 1955 أسس بياجيه المركز الدولي لدراسات الأبيستمولوجية 
[اللعرهه) الرراقية ف اميه ديه ويد |مدرالك من ركابية امعيين حدل 
أستاذا فخريا في الحامنة ومنذ تأسيسه لهذا المعهد تميزت كتاباته بالوفرة 
والقوارة ولكن اضين سح كله يمتبراة اعظم ما ابدعته يرا عفة ا وليما كناب 
علم الأحياء والمعرف (عولء8:1مسكا لصة نإوهاهز8) لذي نشر عام 1967 والذي 
كان قد وضع خلاصة له عام 1918 كرسالته في الحياة. وبعد ذلك بما يقرب 
من خمسين عاما كان بياجيه على ثقة تامة أن بإمكانه وقتذاك الالتزام 
ببعض الأفكار المحددة والحاسمة حول العلاقة بين التطور البيولوجي والنمو 
الفردي. فهو يقارن بين العملية التي تستطيع الكائنات الحية بموجبها أن 
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تتكيف مع التغيرات في بيئتها من جهة والعملية التي يستطيع الأطفال 
بموجبها بناء فهم أكثر ذكاء للعالم الذي يعيشون فيه. وهو يرى أن ما ينظم 
نمو الذكاء هو نفس العمليات التي تحدد نمو الشكل العام للانسان 
(مورفولوجيا الإنسان) والتغيرات في فسيولوجية جميع الأنظمة الحية. 
والكتاب الآخر هو تطوّر التفكير أو الموازنة في البني المعرفية (106 
5" ع "الاتمع 00 01 ممتكة:اطتلتتتوظ نخطاع تامط]1' 01 العصم هع )47 وهو يعالج 
قضية التعلم اكثر من أي كتاب من كتب بياجيه وحتى ما قبل هذا الكتاب 
كان يؤّكد على الوصف الدقيق لمستويات الفهم أو مراحل التطور المعرفي 
الأربعة التي تحدثنا عنها في الجزء السابق. أما في كتاب تطور التفكير 
هذا فهو يحاول اقتفاء اثر انتقال الإنسان من مرحلة تطور معرفي إلى 
مرحلة أخرى. ومن خلال مبادئ الموازنة يستطيع الإنسان أن يكوّن فهما 
اكثر دقة للعالم من حوله. وهذه هي مبادئّ التعلم من وجهة نظر بياجيه. 


المنظرون الرئيسيون 

يعمل بعض المنظرين البياجيين (نسبة إلى بياجيه) مع بياجيه مباشرة 
في جنيف بينما نقل آخرون أبحاتهم إلى أمريكا الشمالية. والمديرة الحالية 
للسركن الدولي لدرائسات المرظة الرراقة فى عافيت وي رياريل اياون 
وتعود مشاركتها لبياجيه في تأليف الكتب إلى عام 4و (عندما صدرت 
الطبعة الفرنسية من كتاب بناء الكميات الفيزيقية عند الطفل ( 105نط0 عط" 
5 لمعنوتتطط 02 دمناءعد5م00) وقد عملت انهيلدر الشيء الكثير من 
آكل تطبرق ابجانة ربا حبه على تتاريى معاي التعله وذيعها ركان عملييا 
يركز عادة على معاناة التلميذ الذي يصارع مشكلة معقدة لوقت طويل وهو 
يعارل إبحا اليكل لوادووكن اسيان: اميد دوفن خلجداء شين اكت كين 
بوابنيه نسية إلى حد كبير كشو كنك سخصيض زا كنيرا من كناياتها 
لشاقع التملم وها تنطوى علية هله النفاقع من مقرى السصرلوجن . وشن 
الوق ساهو ظاع اجداية البياوي قل متيف مدن باكر تبيجيا عل 
المشكلات مثل ما هي التخمينات التي يقوم بها الطفل لاكتشاف مركز 
الحاهية الأرضية بالنسية إلى لوخ يحدرى علي فقل نا خا ود كن الحد 
898 7 000 
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مع هيرمين سنكلير وميجالي بوفيه في كتاب التعلم وتصور المعرفة (عمنسدعآ 
ده تاتمع 00 02 أمعصممماء ع2[ عط هه (6) الذي ظهر عام 4ه ويعتبر إسهاما 
وكسيا طلى ظتريق تطريق لخارية بياتسيةالحاضة بالز اركاش للم التترد فى 
ويوضك الكتاب كيف يمك الشخصن الباق عن طريق اخغار الأسظلة اختيار) 
دقيقا أن يجعل التلاميذ يتحدون تفكيرهم دون أن نخبرهم بإجابات الأسئلة 
التي توجه إليهم. 

ما سكلبن وى اركا مقو يرنه التدريس كن ابيا اتيت تكله 
اهتمامها بعلم اللغة النفسي (آأو اللغويات السيكولوجية). وقد ساعدت 
كتاباتها في تأييد أغكار بياجيه القائلة بأن تعليم قواعد اللغة عن طريق 
الممارسة العملية للغة في الفترة الحسية الحركية هو الذي يضع الأساس 
للقواعد اللغوية الصحيحة:؛ فيما بعد. وفي كتاب علم اللغة النفسي التطوري 
أو (اللغويات السيكولوجية التطورية) (وعناذتناعمنآ-مطءءزوط لقع صمو ءبع )270 1 
لأكر كاير كيك ذريت الأطخال على رصبت ما بسو الكرة من العنين 
تتغير في الارتفاع وفي العرض في وقت واحد . وبعد أن واجه الأطفال ممن 
لمكن مين الساديطة ين الععر بعك المضاعي كاتيه تحشر فى قياة 
الأمر ضفي اكتساب المفردات المناسية كي يقولوا «إن الطين الآن اقصر أو 
أفلول ها كان هليه من كبل» بوذلك عندها تسبرح كزة الطين على شكل 
السجق (النقانئق) ومع ذلك فإن الأطفال أنفسهم ظلوا على اعتقادهم بأن 
قفلية الطيق التي حملت على شكل السصق تسدروى على طين اكثر مها 
تحتويه كرة الطين الأصلية. 

ردوس ع بياحيه عدد مق كلماء اللقين الاتريكبية مه نيتو فاك 
فورت 115 8305 من الجامعة الكاثوليكية فى واشنطن العاصمة:. وديفيد 
ايلكند 811100 1237104 المدير الحالى لمعهد النوت بيرسون لدراسات الطفل 
في جامعة تفتس 'تنذوءع لم7 115نا1' 2 عاناكتاكم] 'زلداك ل1نطن مودموءط 811046 بالقرب 
من بوسطن. وكان لجون قلاقل 112711 ه10 الذي يعمل حاليا في ستانفورد 
الاق الركسن قن صريت | سمهو الأفريكن باحمال باتني رككاية هلم 
النفس التطو ري عند جان بياجيه (صدع1 2ه نإعم1مطءئزو2 21 معمرمماءنء12 ع1" 
أعونه0) الذي كتبه عام 1963 يعتبر تلخيصا وافيا لنظرية المراحل لبياجيه 
وكذلك لأبحاثه التي تمت حتى ذلك التاريخ. ويرجع الفضل في خلق الاهتمام 
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يابحات بياحيه هي الرلآيات التعدة زتى كلمن فلاف وايلكنم .وش علق 
اللأكيرستهها على اقثتي الذى رجه لبياحيه :من أن كرق البيكت مني كانت 
إكلينيكية (قردية] وقاقمة على الانطباء:الذاتي اكثرمن أي طني ءاخر طقني 
سلسلة من المقاللات نشرت في مجلة علم النفس الوراثي (التكويني) (لهمستامل 
لاع 10ماء نزو عتاعمعء 0 01) بدأت في عام 96١‏ أعاد ايلكايند تجريب النتائج 
التى حصل عليها بياجيه مستخدما إجراءات معملية أكثر دقة. كما أن 
كتاب فيرث التفكير الاستدلالي بدون لغة©) (ع081128ة.آ أنامط 1 عمتغلصتط]1) 
أعطى تأييدا لنظرية بياجيه من أن الكلمة الشفوية لا يمكن لها أن تفسر 
مستويات الذكاء الإنساني العليا. كما يوضح كتابه بياجيه والمعرفة (اءعةزنم 
12017160 ممة) الذي دشر عام 9 كثيرا من المفاهيم الخاطئة وعلى 
الخصوص ما يتعلق بنظرية بياجيه في التعلم النشط كبديل للتعلم السلبي. 
كما قدم أيضاء وعلى الخصوص لأولئّك الذين لم يكونوا قد قرءوا كتاب 
بياجيه علم الأحياء (البيولوجيا) والمعرفة (ععصهدمتقصمدم0 )ء 00000000 
العمليات البيولوجية المألوفة في تحديد الذكاء أو أي من الأنظمة الأخرى 
التى عظهن اليرات التواطقية: وبيقما حجن أن كتايات ريا جيه ننسة تكسم 
بالأسلوب العلناق اتاتوى قد كان اسلوب قورت سنهاذ وفياهرا : 


المكانة الحالية للنظرية البناشية: 

في كل عام يختار بياجيه موضوعا يكون مدارا للبحث في المركز الدولي 
للأبيستمولوجيا الوراثية. وفي نهاية العام وبعد العديد من الندوات والجلسات 
التي يحضرها عدد من الباحثين والمهتمين الزائرين من مختلف التخصصات 
وعد بوائعيلا #قاي] دلخصن كيد سا ثم إتجاؤه على عداو العام وطلى سبي 
المثال فقد اختير علم الجدل (0101661105) موضوعا لعام 1978 في جنيف. 

ويستمر العمل في جنيف في التصدي لقضايا الأبيستمولوجيا العامة 
ويتسع البحث حتى يشمل مجالات أخرى. فأبحاث انهيلدر يمكن وصفها 
ماكها تووصمن الاستماء بالوضوع السيكودريعي اكثر مه بالوشبوع 
الابيستمولوجي (أوبعبارة الخرئ الاهتمام بالتعلم اكثرمن الاهتمام بالمعرفة). 
كما اتسع نطاق التطبيق على مجالات مثل القراءة إلى مجالات مثل 
السيكوبائونوهيا (الأمراطن التنسية)بوميدو أن محور الامسام يتيقل من 
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المنهج المشترك بين عدة دراسات لتطبيقه على موضوعات قليلة محددة إلى 
منهج من الدراسات المتعددة لعدد كبير من الموضوعات المختلفة. 

وتكاد لا تخلو قضية من القضايا التي تتناولها مجلات علم النفس 
التطورى من امقالات الثى بحت مانا آو الخ من تجوانب تكثرية بياسية. 
وقد قام كل من سوهان وسيليا مدجل"'' بتحرير كتاب من ثمانية مجلدات 
يضم ملخصات ل 000, 35 بحث كتبت جميعها بوحي من بياجيه. وهناك 
أيفنا يصيعية جان بيالحيه الى انشاها شيم الخربية بسابعة قبل وش 
دخلت هذه الجمعية الآن عامها التاسع. وتصدر نشرة دورية كل ثلاثة شهور 
بعنوان عالم الابيستمولوجيا الوراثية (ا5زع10مممعاذام8 وعتاعمع0 ع1) وتحتوي 
على مراجمع متا رلا عن |الوضوعات الى قهمها مكل بعتاوين الرساكل 
الجامعية الصلحة بالسيق كن خطارية بياهية ركدلك سغالات الخرى هن 
النظرية والمناهج والإعلانات الهامة للمريين والباحثين المهتمين ببياجيه 
وبرنامج الندوة السنوية للجمعية التي تعقد عادة في شهر مايو في فيااد لفيا . 
ومع انه لا يوجد في أمريكا مجلة مختصة اختصاصا كاملا بالابستيمولوجيا 
الورافية إلا آن المركر الدولي للدراسات الاسكيمولوجيا الورائية (ضي جنيف) 
يصدرمجلة بالفرنسية تسمى دراسات في الأبيستمولوجيا الورائية (ومو ع 
عناوناعمء0 عأعه1ومدرعاوزم8 “0) واتسع نطاق أبعنات بياجيه بصورة كبيرة بفضل 
جهود جيروم برونر الذي أسس مركز الدراسات المعرفية في جامعة هارفرد . 
ويلخص أحد المطبوعات الرئيسية الصادرة عن المركز وهي دراسات في 
النمو المعرفي!! 0( (ا/06105 ع تمع 00 صذ وعنلنة5) الشرح الذي أعده بروثر 
لمهام المحافظة (أو ميل المرء إلى عدم التغيير) . وعند برونر فان تعلم المحافظة 
الك يحت الام تجاه الافاسيال قبن اشر ورياك لكوي ولح سيل 
المثال فان الطفل يتعلم تجاهل كيف أن الطين يستغل لتشكيل شكل جديد 
لآ قبير شل الطين لذ بن تغرير كهية الطين الساعتدهة, وتطرية 
[السافطلة مو عياف د تظرية بباحية ف أن تظروة براجنه عرف | لحا فته 
بأنها القدرة على فهم المثيرات المضللة هذه وليس تجاهلها. ويقدم كتاب 
اليزابيث بيل الاختراع واكتشاف الواقء!2') 02 قتع امعولططآ عطا لصة دمتامع كم1 
اذاه ) الخاص بنماذج مهام المحافظة حلا وسطا بين نماذج برونر ونماذج 
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وقد انتقد عدد من علماء النفس نظرية بياجيه وطرق بحثه. وتتراوح 
هذه الانتقادات بين اتهام بياجيه بالمبالغة في تفسير تفكير الأطفال والتقليل 
من قيمة تفسيرها. وينتمي بيتر براينت 8206 :عاء2 من جامعة أكسفورد 
في إنجلترا إلى مجموعة النقاد الذين يتهمون بياجيه بعدم تقدير تفكير 
(013 أدلة توحي بأن الأطفال دون 
مرحلة الإجراء المحسوس (دون سن السابعة) يمكن لهم أن يقوموا 
بالاستتباط. فقد وجد أن الأطفال في سن الخامسة يمكن أن يدللواء عن 
طريق استبعاد العناصر التي تشكل عبئًا على الذاكرة من المهمة الانتقالية, 
على أن (أ) أكبر من (ج) مستخدمين الاستنتاج من المعطيات (المقدمات) 
القائلة بأن (أ) أكبر من (ب) و (ب) أكبر من (ج). كما يتحدى براينت مفهوم 
نظرية بياجيه القائل بأن الأطفال ممن هم أقل من تمانية شهور ليس لديهم 
مفهوم عن الأشياء الدائمة. وتظهر المواد والبيانات التي جمعها أن الأطفال 
في سن ثمانية الشهور يدركون؛ في الآقلء أن الشيء الذي يمكن رؤيته ولا 
يمكن سماعه يشبه شيئًا آخر كان موجودا قبل دقائق قليلة وكان يمكن 
سماعه ولا يمكن رؤيته وفي حين كانت التحديات التي واجهت نظرية بياجيه 
تقوم على الطريقة التي يختار بها المرء كيف يعرف مثل هذه المفاهيم: إلا أن 
أبحاث براينت تجاوزت ذلك إلى توسيع دائرة فهمنا لتطور المعرفة في 
المراحل الأولى من العمر. كما قام تي جي آر بور «ه8 .7.6.8 من 
جامعة أدنبره باستخدام طرق بارعة لتوسيع دائرة فهمنا لهذا الفهم. 

أما تشارلز برينارد من جامعة ويسترن اونتاريو فهو يتحدى بياجيه حول 
المبالغة في تفسير التفكير عند الأطفال. وفي رأي برينارد فليس هناك 
حاجة إلى افتراض قيام مراحل لعملية التطور لآن مفهوم المراحل ذاته هو 
مفهوم تافه !15 

وهو يتساءل: ما الفائدة من الإشارة إلى المراحل طاما انه لا يوجد دليل 
أمبيريقي كاف على أن الأطفال يستطيعون حل المشكلات ذات البنية الواحدة 
إذا ما واجهتهم في المجالات المعرفية المختلفة؟ وهل افتراض بياجيه القائل 
بأن الأطفال في المرحلة قبل الإجرائية يعجزون عن حل المهام الإجرائية 
المحسوسة هو افتراض تافه مثل افتراض أن الأطفال لا يستطيعون حل 
مسائل الجبر قبل أن يتعلموا مبادئٌ الحساب؟ فالجبر هو الحساب مضافا 


الأطفال تقديرا كافيا. فقد قدم براينت 


205 


نظريات التعلم 


إليه مجموعة أخرى من القواعد . والحجة المضادة لوجهة نظر برينارد تأتي 
وكأنها إعادة لوجهة نظر بياجيه. فبياجيه يجد في مفهوم المراحل تفسيرا 
مفيدا للتطور المعرفي كوسيلة لفهم كيف أن قدرة الطفل في مرحلة ما 
تختلف نوعا عن المرحلة السابقة على تلك المرحلة. فإذا سلمنا بفائدة 
مفهوم المراحل على هذا النحو فليس هناك حاجة للقول إن طفلا ما لا يمر 
إلا بمرحلة واحدة. فالطفل الذي يستطيع التوصل إلئ الاستنياط دون 
مساعدة من أحد قد استطاع القيام بعمل؛ ومن الناحية البنائية؛ لا يمكن 
تفسيره على ضوء مروره بخبرة مرحلية سابقة فحسب. فبياجيه يهتم بكيفية 
ظهور مراحل القدرات المعرفية هذه وهو يهتم أقل من ذلك بمدى التطبيق 
أو تكرره. 

وقد شكا الكثير من الباحثين من أن الطريقة التي يتبعها بياجيه في 
تحديد المعرفة التطورية ليست طريقة دقيقة بدرجة كافية. فالاعتماد على 
التفكير عند الأشخاص. وقد استطاع مايكل كاننجاه؟" أن يطور صورة 
تخطيطية للتظون الحمنى الحركى مستخد ما الفكرة الرئيسية لداكرة التغدية 
الراجعة طوال الوقت. أما كيرت فيشر”" فقد قام بتبسيط وصف مراحل 
التطور المعرفي الأربعة عن طريق وصف الانتقال بين هذه المراحل. وقام 
ديفيد كلاروجي. جي. والاس.!*') بتطبيق لغة برمجة الحاسب الآلي على 
التطور المرحلي. أما جوان باسكال ليون" فقد استخدم الرموز الرياضية 
في تحسين زيادة القوة التنبئية لنظرية بياجيه. ويضم النموذج الذي أعده 
للتطور المعرفي عوامل مثل التذكر والاهتمام وهي التي لم تحظ سوى 
بالقليل من الاعتراف في نظرية بياجيه. وأدخل روبرت اينيس/9 تحسينات 
على اتساق المنطقى لكيفية وصف الإجراءات الصورية. 


النظريات الأخرى: 

ولعل إعطاء مثل عام أمر مفيد في مقارنة نظرية بياجيه التطورية في 
التعلم بالنظريات الأخرى الواردة في هذا الكتاب. فلنفرض أننا أعطينا 
طفلا في سن السادسة وفيما بعد في سن الثامنة مهمة تتعلق بالمحافظة 
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على الكمية. ويقوم الشخص الذي يجري التجربة بعرض اسطوانتين 
زجاجيتين متمائلتين طول الواحدة منهما 8 بوصات وعرضها بوصتان 
مملوعتان بالماء على الطفل. ويقوم المجرب بصب الماء من إحدى الاسطوانتين 
(وتلنسمها الأسطوانة أ) فى اسطوانة ثالثة (ب) أقصر من الاسطوانتين 
الأكرمية للها كيورضيات وعرضها فديوضنات: يكرك الالسنطواقة الأصرلية 
الثانية (ج) على حالها. والملاحظ الآن أن مستوى الماء في (ب) هو أدنى 
مما هو في (ج) وليس ذلك فحسب بل إن الماء في (ب) لا يصل إلى الحافة 
كما هو الحال في (ج). ولو سألنا طفلاً في سن السادسة هل تحتوي (ب) 
و(ج) نفس القدر من الماء لأجاب بلا ولقال «إن الماء في (ب) هو أقل من 
اخاء في (ج) لآن (ب) غير كاملة مثل (ج) كما خرى».:وهنذا الطفل لوسالتاه 
نفس السؤال بعد عامين عندما يصبح في سن الثامنة لأجاب بنعم ولقال 
انهما يحتويان على نفس القدر من الماء ولأضاف «والسبب في ذلك أنك لم 
تنقص أو تزد من كمية الماء وبالإضافة إلى ذلك فان (ب) تبدو وكأنها 
تحتوي على ماء أقل ولكن ذلك بسبب كونهما أعرض من (ج)». إذن ما 
الذي حدث خلال هذين العامين اللذين كبر فيهما الطفل من سن السادسة 
حتى أصبح في سن الثامنة؟ يقدم أصحاب نظريات التعلم المختلفة إجابات 
مختلفة لهذا السوؤال. 

ومن المحتمل أن يقول ايفان بافلوف إن الطفل قد تعلم المثيرات الصحيحة 
للحصول على الإثابة وهذه المثيرات تتمثل في صب الماء في الاسطوانات 
دون إراقة شيء منه. ولكن يبدو لنا واضحا أي «مثيرات غير إشراطية» هي 
التى أصدرت بطريقة انعكاسية الاستجابة الصحيحة. فى المرة الأولى أو 
الاستجابة غير المشروطة التى كانت الاستجابة الأولى الميكيسة وعلى أي 
حال شاوى اكلا كد قه يقول إن الطقل قل تبلى زعظاى الجاية الثاني 
(الصحيحة) كاستجابة وسيلية تؤدي إلى التعزيز الإجماعي مثل المدح والثناء. 
فهده الاستجابة اللفظية؛ على حد رأيه. قد تشكلت تدريجيا بفعل التعزيز 
الإجماعي الذي تم في حضور المثيرات التمييزية مثل صب الماء في 
الاسطوانات أو دون إراقة شيء منه. ولكن مثل هذا التفسير-للتعلم-يبدو 
هو الآخر مفروضا على الموقف الذي نحن بصدده لأن الطفل الذي اصبح 
في سن الثامنة قد يبدأ جلسات التجربة في كثير من الحالات وهو في 
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حالة حيرة وارتباك ويناقض نفسه لعدة دقائق ويعد ذلك يدرك-يفرحة 
كبيرة-لماذا تظل الكمية هي لا تتغير على الرغم من تغير المظاهر التي تكون 
عليها. وفي هذه الحالة ينبغي تغيير فكرة التعزيزء إذ لم يكن هناك أي 
تعزيز خارجي. فالطفل هنا قام بتعليم نفسه بنفسه؛ كما يقال وفي حين 
تستطيع نظرية سكنر أن تفسر المصادر الخارجية للتعزيز. فلا بد لنا أن 
نقف خارج نظرية سكنر إذا أردنا تفسير درجة التعزيز الذاتي (أو ما يطلق 
عليه بياجيه اسم التنظيم الذاتي للأفكار) الذي يؤدي إلى استجابة يشعر 
الطفل أنها مبنية على الضرورة المنطقية. وربما لا يستطيع سكنر أن يفسر 
الحقيقة القائلة بأنه إذا استطاع الطفل فهم مشكلة المحافظة الكمية فإن 
المجرب لا يستطيع إعادة تشكيل إجابة الطفل عن طريق إعطاته الزجاجات 
التى تتمثل فيها الحيل القائمة على المتاهات أو الحجرات الخفية فالطفل 
الذى يمن بنية الشاكل يشاوه مكل عنده السيل الرافية إلى زإناقاء الاتمتجايات 
اللفظية الصحيحة. والطفل الذي يفهم هو اكثر قدرة على افتراضء دون 
رؤية مثل هذه الحيل؛: بأن الشخص الذي أجرى التجربة لا بد أن يكون قد 
قام بعمل ينطوي على نوع من الخدعة. 

أما أنصار نظرية الارتباط لثورندايك فإنهم سوف يبحثون عن شبكة 
الارتباطات بين المثيرات والاستجابات. وهذه الطريقة قد لا تستطيع التوصل 
إلى تكامل الخطة المعرفية التي تعمل ككل وبذلك تجعل الاستجابة استنباطية 
(بالضرورة) أكثر من كون هذه الاستجابة احتمالية (أو قائمة على الاستجابة 
التي يتكرر تعزيزها أكثر من غيرها). كما أن مثل هذا الانتقال في تفسير 
الاستجابة من التفسير القائم على الاستجابة القائمة على تكرار التعزيز 
إلى التفسير القائم على الاستجابة التي يمكن التوصل إليها من خطة 
منطقية؛ هذا الانتقال في التفسير يلغي كذلك نظرية ويليم استس القائمة 
على اختيار عينة الاستجابات نظرا لأن بياجيه يفضل وجهة النظر القائمة 
على«الكائن الحي الأكثر نشاطاً». أما نظرية استس فتعتمد كثيرا على 
التغيرات العشوائية لمجموعة المثيرات وتعتمد كذلك على كائن حي مستقبل 
للمثيرات وقد يقول إستس إن الطفل يتعلم المحافظة لأن عناصر المثيرات 
المرتبطة بنفس «الكمية الثابتة» إنما تحدث بصورة متكررة أكثر من المثيرات 
المرتبطة بكمية «أقل» أو «أكثر». ولكن هذا التفسير يعني محاولة التسليم 
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حدالا ولسوا الناى مكار جه بي حيسهول كرقيية تنك الطقل سن تاك شوم 
كمية الماء ذاتها أو الكمية الثابتة في المثال أولا بدلا من الإجابة على السؤال 
الأككر يضاظة والغامن ركيفية قله الظهل مك يتقول شيك سيق له ان 
علنه وكل من سكتار واستين نقد يكوناق اقدر من بياجية على البق يمتن 
يسقطيع الطفل إظهار ها يغرفة: ولكن هذا ليس هو السؤال الذي يطرحه 
بياجيه. 

أما كيرت ليفين فقد ينظر إلى اكثل الخاصن بصب الكاء الذي نحن 
بصبدده من ونجية نظ الداضدية عند الطفل عدن السواتي كن المجال 
الإجماعي قد تكون دافعا للطفل على الاستمرار في المهمة الموكلة إليه 
نكن الجوانبلاتسماعية الأخرس كن تكويع يساما حاتي كتبيعة كا زيفقة 
يعدم الامتدراد كك القياة يمؤمقه. ولكن بزاحيه وقول العطيل ضرق اليب 
الذق ك.يدهع بالطفل إلى الاميضران في المهمة أو إلى تركهاء كيو يفترض 
في معظم الأحوال أن لدى الطفل الحافز الكافي للقيام بالمهمة وأي فشل 
نصيب الطذل كن هذه الهمة مرده إلى التعصن كن التقكير. وقد يكرن شي 
إحداث نوع التآلف بين نظرية المجل ل «ليفين»: ونظرية المعرفة لبياجيه ما 
يفيد المعلمين والآباء والسيكولوجيين في المدرسة. 

أما البرت باندورا فمن المؤكد انه يهتم بالدور الذي تلعبه نماذج البالغين 
في تعليم الطفل عملية المحافظة: وربما كان الطفل ضي التجربة الثي شعن 
بصددها قد لاحظ الأطفال الآكبر منه سنا وهم يتحدثون عن كمية الماء 
بعد ضيها قن وعاء جدين بؤلرينا كان مول الأطفال العباز ضن شاكهوا 
فيما بينهم إلى أن توصلوا إلى أن كمية الماء ظلت كما هي. وقد يكون الطفل 
الصغير قد استمع إلى كل ذلك بما في ذلك الأسباب التي قدمها الأطفال 
الكبار. والطفل الصغير يكون قد تمثل كل ما شاهده واستطاع فما بعد أن 
يعيد تطبيق هذا التعلم أثناء الاختبار الثاني. 

هذا المخطط الذي قدمناه قد يؤدي إلى قيام عدد من الصعوبات من 
ينظرى بيااجية [ظ ينقى السؤال» كيف تعلم الأطفاك الغبار النسهم عملية 
المحافظة؟ وهل تعلموها عن طريق ملاحظة من كانوا اكبر منهم؟ إن هذا 
التسلسل اللامتناهي في معرفة من تعلم ممن يطرح تساؤلا عن تعلم 
الاحتفاظ بأكمله. وهناك قضية اخرى متعلقة بالطفل الذي كان يقوم بعملية 
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الملاحظة. ماذا كان «يعمل» أثناء ملاحظته لما كان يجري؟ وحتى نكون 
منسجمين مع نظرية بياجيه لا بد أن نقول بأن الطفل الصغير كان يقوم؛ 
في صمت, بعملية تنبؤ وأنه كان يقوم بعملية تعزيز لتنبؤاته أو أنه كان 
يرفضها على ضوء أفعال الأطفال الآخرين ولو كان مثل هذا الصراع 
الشخصي وحل الصراع يجريان فعلا داخل شخصية الطفل الذي يقوم 
بالمشاهدة؛ أسوة بما كان يجري من صراع داخل الأطفال الكبار الآخرين 
فمعنى هذا أنه لا يوجد أي شيء متناقض حقيقة ما بين نظرية باندورا في 
التعلم القائم على المشاهدة ونظرية الموازنة عند بياجيه. وقد نفترض على 
كل حال أن مجرد الملاحظة السلبية؛ و إن كانت فعالة في بعض الأحيان؛ 
ليست افضل الطرق التي يمكن للأطفال عن طريقها تعلم المفاهيم المعقدة. 
فالطفل الذي يستطيع الدخول في نقاش مع الأطفال الذين يكبرونه سنا 
من المحتمل انه يتعلم بصورة اكثر كمالا لماذا تظل الكميات ثابتة لا تتغير. 

وقد تحول نظريات تحليل المعلومات المتطلبات التي تضعها مهمة 
المحافظة على الكمية على عاتق الذاكرة والانتباه. والواقع أن هذه هي 
الطريقة التي تبناها كل من كلار وولآس .211 فالطفل في سن السادسة قد 
يفشل في المهمة الموكلة إليه لعدة أسباب كأن ينسى على سبيل المثال أن (1) 
و (ب) كانتا في الأصل متساويتين أو يفشل في الانتباه إلى سعة (ب) أو لا 
يلاحظ إلا ارتفاع (ج) أو ربما ينسى أن السؤال المقصود معني بالكمية 
الكلية للماء وليس مجرد ارتفاع الماء. ويعترف بياجيه في كتابه عن 
الإدراك/22 وكتابه عن الذاكرة””* بأهمية الانتباه والتذكر. ولكن عمليات 
المعلومات هذه لا تكفي لتفسير ما يفهمه الطفل الذي يقوم بعملية المحافظة 
وعلى الرغم من أن الطفل قد يتذكر تذكرا تاما وينتبه إلى جميع المثيرات 
اللازمة. إلا أنه لا بد من أن يربط ما بين هذه المعلومات المتناثرة. وهذا 
الربط هو عملية تنسيق عقلية محضة. ويقترب كلار وولاس7" كثيرا من 
إدراك عمليات التنسيق العقلية هذه في وصفهم لعمليات التغيير المختلفة 
التي قد يفكر فيها الطفل. وعلى سبيل المثال فإن إراقة الماء هي إحدى 
العمليات التي قد تغير من كمية الماء. في حين أن نقل كمية الماء بأكملها من 
وعاء إلى آخر لا يغير من هذه الكمية. وتتجلى محاسن طريقة تحليل 
المعلومات ومساوئها في نوعيتها. ونماذج تحليل المعلومات يمكن لها أن 
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تفسر كيف يستطيع الطفل حل مشكلة معينة. أما نظرية بياجيه فمن المحتمل 
أنها اقدر على معرفة التشابه (التطابق) بين الأنظمة الأعم مثل التعلم 
المنظم ذاتيا والملاءمة البيولوجية عبر الأنواع والأجيال. 

ويعترف بياجيه بأهمية جميع مفاهيم التعلم هذه؛ ولكنه يصر على أن 
أيا منها لا يفسر ما الذي تم تعلمه حقيقة عندما يستطيع الطفل أن يفكر 
تفكيراً استنتاجيا كما أن القليل منها يمكن أن يفسر التعلم المنظم ذاتيا. 

فرضيات النظرية البنائية 

التعلم. كما يحلو لبياجيه أن يحدده؛ عملية تنظيم ذاتية تؤدي إلى فهم 
العلاقات بين عناصر المفهوم الواحد المحددء وفهم كيف يرتبط هذا المفهوم 
المحدد بالمفاهيم التي سبق تعلمها. 

-١‏ التعلم حالة خاصة من حالات التطور: 

يقول بياجيه!”* ليس كل ما يراه الطفل يعمل كمثيرء فقد يرى الأطفال 
الصغار أن عصا من عصوين متساويتين ومتوازيتين قد دفع بها إلى الآمام 
قليلاء ولكن هذا التغير في العصا لا يعمل كمثير للاستجابة الخاصة 
بالحفاظ على مفهوم الطول. وفيما بعد عندما يصل هؤلاء الأطفال إلى 
المرحلة التطورية التي يستطيعون فيها أن يقارنوا بين حركة دفع العصا إلى 
الأمام وحركتها (الوهمية) المتمثلة في عودتها إلى وضعها الأصليء فان 
بإمكانهم أن يحاجوا قي أنه طللما أن عودة العصا توضح أن العصوين لهما 
نفس الطولء فإن زحزحة إحدى العصوين إلى الأمام لا يعني أي تغير في 
طول هذه العصا التي زحزحت إلى بعد أطول من العصا الأخرى. وقبل أن 
يفهم هؤلاء الأطفال لماذا تخدعهم العصا البارزة إلى الأمام عليهم أن يعرفوا 
عملية عقلية يطلق عليها بياجيه المقلوبية (العكسية) (0انلأطنزورعرع") . المقلوبية 
تعني قدرة الطفل على فهم الآثار التي تكمن خلف الحقيقة القائلة بأن أي 
تحول يمكن أن يلغي (يبطل) . 

والطفل الذي لما يتكون لديه مفهوم المقلوبية بعد لا يستطيع حل هذه 
المهمة الخاصة المحددة أو بعبارة أفضل لا يستطيع فهمها حتى لو أعطي 
الجواب الصحيح. وقبل أن يتمكن الأطفال من الإفادة من مثل هذه الخبرات 
البسيطة (الخام) فلا بد أن يكون لديهم متطلبات العمليات العقلية. مثل 
المقلوبية. حتى يتمكنوا من تفسير المثيرات. ومعنى هذا أن التطور يحد مما 
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يمكن للطفل أن يتعلمه. وهذه القضية ليست بالبساطة التي عليها القول 
بأن تعلم مفهوم ما يتوقف على تعلم مفاهيم اكثر بساطة تكون في مجموعها 
المفهوم الأكثر صعوية والمراد تعلمه. غتطور المقلوبية لا يأتي من التجربة 
وحدها . بل يتطلب نوعا من التنظيم الداخلي توجهه الأحداث العقلية البحتة, 
أو ما يطلق عليه بياجيه اسم التجريد التأملي (دمتاع عط ع كتاءعاقع) . 
ويشير التجريد التأملي إلى الطريقة التي يستطيع الدماغ عن طريقها أن 
يعطي نظام معلومات متكامل ومترابط عن طريق تأمل النشاط العقلي ذاته 
وليس كمقابل لتأمل الأحداث والمعروفة بأنها تحدث خارج الذات. 

وهذه الفرضية تنطوي على الحجة التالية: فالمفهوم المحدد (ولنقل مفهوم 
المحافظة على سبيل المثال) لا يمكن تعلمه إلا إذا كان الطفل قد اكتسب 
الكفاءة العقلية للربط بين المعلومات المتناثرة (المقلوبية في هذه الحالة) 
وهذه الكفاءة تنجم عن عملية التجريد التأملي التي تعتمد على تصور 
الذكاء الذي يتجاوز نطاق الخبرة بالمفاهيم المتشابهة. وتطور الذكاء كنظام 
وظيفي يضع الحدود لما يمكن أن يتم تعلمه. 

2- التطور عملية زيادة الوعي بالعلاقة بين من يَعرف وما يُعَرّف) 

وقبل أن نخوض في مناقشة العملية التي يستطيع الطفل بها تعلم 
مفهوم محدد ما لا بد من توضيح مضمون الفرضية الأولى وذلك عن طريق 
مناقشة عملية التطور بصورة عامة ولنأخذ المدة الزمنية المتمثلة في الخمسة 
عشر أو الستة عشر عاما الأولى من العمر. فالطفل الذي يقل عمره عن 
ثمانية أشهر أو الشخص الذي يعرف (1200762 116) لا يدرك بعد أنه يحتل 
مكانا فيما نسميه الحيّز أو الشيء المعروف (122072 156) وعندما يصبح 
عمر طفلة ما اثني عشر أو أربعة عشر شهراً. على سبيل المثال فأنها 
تستطيع إيجاد الأشياء المخبأة أو تنقل قدمها من فوق القماش الذي تريد 
أن تمسك به كما تستطيع أن تؤدي أعمالا أخرى كثيرة كي تدلل على أنها 
أصبحت أكثر وعيا بجسمها كشيء مميز عن الأشياء الأخرى التي لا تشكل 
جزءاً هن شخصها . 

وعند سن الثانية أو الثالثة يستطيع الأطفال استخدام الكلمات لوصف 
ما يشعرون به وأين يصابون بالآذى أو ماذا يريدون. فقد أصبحوا أكثر وعيا 
بحالتهم الذاتية كما يعون بمكانتهم المادية التي يشغلونها في الحيز الملخصص 
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لهم في هذا العالم. وإذا قال الطفل لشخص بالغ «إنني جائع» فمعنى هذا 
أن الطفل قد اصبح يدرك العلاقة بين الحالة الذاتية (أو الشيء المعروف) 
وبين من هو الشخص الذي يمتلك تلك الحالة الذاتية (أو الشخص الذي 
يعرف) ولأسباب سوف نناقشها فيما يلي: فقول الطفل (أنني جائع) إنما 
يدل دلالة اكبر على وعيه. 

أما في سن الرابعة أو الخامسة فالأطفال يستطيعون أن يقدروا أن 
وجهة نظرك حول مجموعة مثيرات تختلف عن وجهات نظرهم. ولنفرض 
انك جالس أمام فتاة صغيرة أمام طاولة ألعاب. وأنت تستطيع أن ترى أن 
رأس لعبة ما يدور بسرعة فقائقة. ولكن الفتاة لا تستطيع رؤية ذلك لأن لعبة 
على شكل قارب كبير تعوقها عن ذلك. وعندما تقول الفتاة إن هذا الشيء 
الذي يدور شيء جميل جداء ترد عليك قائلة «ولكنني لا أستطيع رؤيته من 
مكاني هذا». وبهذا فإنها تكون قد عبّرت عن إدراكها بوجود الاختلاف بين 
وجهة نظرها (أو الشخص الذي يعرف) ووجهات النظر الأخرى (أو الشيء 
المعروف). وقد تكون الفتاة قادرة على اختيار إحدى الصور الموجودة أمامكم 
والتي تعبر عن وجهة نظرك. وبعبارة أخرى فان الفتاة قد بدأت تعي أن 
هناك شيئًا يمكن تسميته المنظور الشخصي (عكتاععم ذاعم اهمهدرعم) دفن 
الشيء الذي يمكن معرفته إذا ما تمكن الشخص من التمييز بين منظوره 
الشخصي ومنظور الأشخاص الآخرين. وهذا لا يختلف نوعا عن اكتشاف 
الذات كشيء موجود في الحيز العام (خلال السنتين الأوليين من العمر) 
واكتشاف الذات كشىء له حالات ذاتية. والاختلاف إنما هو اختلاف فى 
وساكل البير أو الأسمال شن سقايل الألفاظ. ا 

أما في سن التاسعة أو العاشرة فإن الطفل يبدأ في استخدام الاستدلال 
كي يكتشف العلاقة بين الشخص العارف والشيء الذي يعرف. وعلى سبيل 
المثال خن ثلاثة أعواد ثقاب متساوية الطول وضع العود () عموديا على 
العود (ب) بحيث يقسمه إلى قسمين متساويين وفي نفس الوقت ضع (ب) 
عموديا على (ج) ويقسمه إلى قسمين متساويين وهذا التنظيم يخلق انطباعا 
بان (ب) أقصر من (أ) وأطول من (ج). ولكن الطفل في سن التاسعة 
والعاشرة يحاج قائلا أن هذا غير ممكن فالأعواد الثلاثة أخذت من علبة 
واحدة وضي الأصل كانت الأعواد الثلاثة موضوعة مع أعواد أخرى كلها 
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متساوية ولم تُقصر أو تطول في نفس الوقت. 

هذه المعلومات هي (المعروف). إذن كيف يستطيع الطفل تفسير لماذا 
يبدو العود (ب) أقصر من العود (أ) وأطول من (ج)؟ والطفل يستنتج من 
هذا أن هناك خطأ ما في ملاحظته (العارف) لشكل العيدان الثلاثة ويقول 
الطفل «أن العيدان تبدو هكذاء وهذا شيء مضحك ولكن العيدان الثلاثة 
لها نفس الأطوال على أية حال».. ومعنى هذا أن الطفل أكثر وعيا بالعلاقة 
بين الشخص الذي يعرف (المظهر الخارجي) والشيء المعروف (الحقيقة 
الموضوعية) . 

وعند بلوغه سن الرابعة عشرة أو الخامسة عشرة فإن الطفل يستطيع 
استخدام منطق الفرضيات”"'' كي يفهم العلاقة بين الشخص الذي يعرف 
والشيء الذي يعرف. وعلى سبيل المثال فلو أن البلد الذي ينتمي إليها هذا 
الفتى المراهق قد هاجمت بلدا مجاورا آخر لتمنع دخول هذا البلد إلى 
أراضيها في المستقبلء: فمعنى هذا أن من المحتمل أن يستخدم البلد الآخر 
نفس المنطق في حروبه ضد البلاد الأخرى. وهنا يحاجج الفتى المراهق بأن 
وجهة نظره (وجهة نظر الشخص العارف) هي تماما نفس وجهة نظر 
شخص ما في البلد الآخر (الشيء المعروف) حتى لو كانت وجهة نظر هذا 
الشخص تبدو سيئة ومعادية وأن وجهة نظر الفتى المراهق على حق وإنسانية. 
والمحاجة تعني القدرة على فصل المتغيرات بعضها عن بعض مثل الخوف 
من الهجوم أو الحدود الجغرافية ثم النظر في هذه الأمور مرة أخرى بشكل 
منتظم لجميع التكوينات الممكنة لهذه الأبعاد كحقائق اجتماعية ممكنة. 
ومن خلال هذا الربط بين الأبعاد المختلفة يستطيع هذا الفتى أن ينظر في 
منطق مختلف القضايا ويستنتج أن الناس في البلاد الأخرى لديهم نفس 
المنطق ونفس المبررات. ومن خلال هذه العملية يصبح الفتى على وعي أكثر 
في كيف أن وجهات نظر الإنسان المتمركزة حول العرق (وجهة نظر الشخص 
العارف) تلون إدراكه لفهمه الموضوعي للناس الآخرين في البلاد الأخرى 
(الشيء المعروف). 

وعند بياجيه فان التطور عبر سني العمر يعني نمو الشعور (أو ما 
(+1) أي المنطق القائم على المعنى الناجم عن العلاقة بين الكلمات وليس مجرد المعنى الذي تؤلفه 
الكلمات وهي موضوعة بعضها بجانب بعضها الآخر. 
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يسميه هو بالوعي). وهذا ليس مجرد عملية بسيطة تهدف لاكتساب مزيد 
من المعلومات عن الحقائق الخارجية والحقائق المطلقة. ولو كان هذا هو 
موقف بياجيه لما اختلف عن غيره من أصحاب النظريات التجريبية الذين 
يهتمون بكيفية تعلم الطفل لما هو مطلق في البيئة عن طريق ازدياد حساسيته 
لدقائق التعقيدات في مركب المثيرات. أما الوعي الذي يحدده بياجيه فهو 
ازدياد حساسية الإنسان للطريقة التي تستطيع بها نشاطاته وأفكاره الإسهام 
في إقامة بناء إيجابي اكثر مرونة وتكيّفا لهذا العالم» بصرف النظر عما إذا 
كان لهذا الوعي أية علاقة بالحقيقة المطلقة أم لا. فنحن لا ندري 
حقيقة ما إذا كان عود الثقاب المتقاطع في المثال السابق أقصر من عود 
الثقاب الآخر أو قد يكون كذلكء ولكن من الأكثر فائدة. أن نصبرٌ على أن 
هذا العود ليس أقصر وأن نكون على وعي بمصدر تأكدنا (أي أعمالنا 
وأفكارنا نحن). 

وهذه الفرضية الثانية تؤكد أن ما يتعلمه الطفل عبر فترة حياته يتألف 
من أشياء أكثر فأكثر عن الإجراءات التى يعرف بها الأشياء. وعندما يبحث 
أصحاب تظاروة ينين حى لسع كين انبا نا ييناتون الطافل وركيف ادرقت 
ذلك؟» وهي خطوة متقدمة تذهب إلى ابعد من السؤال المعتاد (هل تعهرف 
كذاة) والحقيقة أن أصحاب هذه النظرية يعرفون التعلم بهذا المعيار الصارم 
القائل بأنه إذا لم يعرف الطفل تفسير كيف يعرف أن طول عود الثقاب, 
على سبيل المثال قد حوفظ عليه كما هو فإن ذلك معناه انه لم يتعلم ذلك 
المفهوم على حقيقته. 

3- الإدراك الحسي موجه من قبل عمليات عقلية هي ذاتها ليست وليدة 
أشكال سايقة لهو ١‏ 

هذه القضية تشير إلى عدم قبول بياجيه لنظرية التعلم القائمة على 
الارتباط بين المثيرات التي يتم إدراكها بصورة مباشرة. والمثيرات ليست 
بالأمر البسيط؛ فهي ليست عناصر من عناصر الإحساس. كما أن الإدراك 
ليس بالأمر البسيط القائم على مجرد الاهتمام الانتقائي لتلك العناصر 
التي سبق ارتباطها بالإثابة. وبالنسبة لبياجيه فمن المثير أمر معروف وليس 
مجرد شيء نختبره؛ وحتى أبسط أنواع المثيرات مثل اللون الأحمر فهو 
يعرف بأنه أحمر بسبب عملية مقارنة عقلية: فمساحة صغيرة من الضوء 
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يمكن أن «ترى»كما لو كانت سوداء أو مبللة أو حمراء اعتمادا على الشيء 
الذي نختاره للمقارنة بينه وبين تلك المساحة. فإذا «رأيناها» حمراء فما 
ذلك إلا لأننا نعرف أنها ليست زرقاء (أو أنها أي لون آخر) والقدرة على 
التفكير في الأشياء بما ليست هي عليه أمر ضروري للادراك ذي المعنى. 
وهذه القدرة على إعطاء معنى للمثير عن طريق اعتبار ما ليس عليه تنطوي 
على ما هو اكثر من مجرد استعادة تذكر الأحداث السابقة. وهذه القدرة 
هي جزء من تراثنا البيولوجي يتم تنشيطها عن طريق تفاعلنا مع بيئتنا 
المادية ولكنها بالغة التعقيد بحيث يصعب استنتاجها من الأحداث التى 
تجري في البيكة الفيزيقية. ْ 

فالإدراك إذن. بحث نشط اكثر من كونه عدسة ذات زاوية أوسع وبنافذة 
مفتوحة. وهذا البحث النشط هو الآخرء يمكن الخطأ في تفسيره ليعني أن 
الشخص المدرك إنما يقوم بالتفحص النشط في مجموعة المثيرات. غير أن 
بياجيه يشير بالبحث النشط إلى النشاط العقلي المسمى الاستدلال 
(»عمعتعقمة) فالمدرك غالبا ما «يعرف» من قبل ما هو الشيء الذي يبحث 
عنه. وذلك عن طريق النشاط العقلى المتمثل فى الاستدلال. أما البحث 
القائم على المشاهدة البصرية فلا دي كوقه المظير الخارجي للنشاط 
العقلي أو الاستدلال. وعلى سبيل المثال لنأخذ عصوين متساويتين وإحداهما 
بجانب الأخرى كي يظهر تساويهما في الطول. وبعد أن يالاحظ طفل في 
الثامنة من عمره أن العصا العلوية قد زحزحت إلى الأمام ويلاحظ زيادة 
طولها الظاهري على الأخرى فإنه سرعان ما ينظر إلى الطرف الآخر 
للعصا الذي زحزحناها متوقعا أنها ستكون أقصر من ذلك الطرف من 
العصا السفلية. ونظرا لاستنتاجه أن العصا العلوية لم تتغير حقيقة فهو 
إنما يبحث عن شيء محدد ولا يقوم بعملية بحث غير ملتزمة في مجموعة 
المثيرات وهنا قد يقول بياجيه لو أن الطفل يقوم بمثل هذا البحث غير 
الملتزم في مجموعة المثيرات فإن معنى هذا انه لا يفهم ما يرى حتى وهو 
يراه. أي أن الطرف الآخر للعصا العلوية (الذي يبدو الآن اقصر من العصا 
السفلية) لن يكون مثيرا يحمل أي معنى (لذلك الطفل) . 

4- التعلم عملية خلق عضوية وليست عملية تراكم آلية (تتم دون تفكير) : 

ماذا يحدث عندما ينتقل الطفل من مرحلة عدم إدراك مفهوم إلى 
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مرحلة إدراك ذلك المفهوم؟ معظم الأبحاث التي أجريت على علم النفس 
في أمريكا خلال الخمسينات والستينات من هذا القرن كانت تفترض أن 
الطفل. من خلال المحاولة والخطأً. قد تعلم كيف يربط ما بين جميع 
الصفات المحددة لمفهوم ما من جهة والاسم الذي يطلق على ذلك المفهوم 
من جهة رم 0 والصفات المحددة لمفهوم الديمقراطية (تإعمضعءمصسءط) 
على سبيل المثال هي تلك الأبعاد التي تحدد ذلك المفهوم مثل الحكومة 
النيابية والانتخابات الحرة ووجود نظام الحزبيين. ومفهوم الديمقراطية لا 
يمكن فهمه بصورة كاملة إلا إذا ارتبطت أبعاده الأساسية بالاسم الذي 
نطلقه على ذلك المفهوم. وعلى سبيل المثال فإن الطفل الذي يسؤي بين 
الديمقراطية وقيام حزبين لم يفهم حقيقة معنى مفهوم الديمقراطية. 

هذه النظرة لتكون المفاهيم تعطي الانطباع بأن التعلم هو عملية آلية 
بسيطة لجمع الصفات الملائمة. ولا غرابة إذا كان الباحثون الذين ينادون 
بهذه النظرة يستخدمون عبارة المحاولة-حتى-الإتقان كمتغير غير مستقل 
(يعتمد على غيره) ويستخدمون كذلك عددا من الأبعاد اللازمة وغير اللازمة 
كعامل مستقل. والقاعدة التي تفسر نسبة العمليات التعلمية التي حددها 
هؤلاء الباحثون هي أيضا تشبه-ولا غرابة في ذلك-إلى حد كبير القواعد 
المأخوذة من علم الفيزياء. وكمثال على ذلك لنأخذ بورن ورسله2 اللذين 
يقرران أن احتمال إعطاء الإجابة الصحيحة في أي محاولة هي نسبة 
الإشارات المشروطة إلى العدد الكلي لها. ا 

هذه النماذج من نماذج التعلم مفيدة في تحديد المؤشرات البيئية التي 
تجعل من تعلم بعض المفاهيم أمرا أصعب. ولكن هذه النماذج تفترض أن 
المتعلم يظل على حاله (دون تغير)؛ وان الذي يتغير هو المهام التعلمية فحسب. 
أما بياجيه فانه يهتم بمعرفة كيف يتغير أسلوب المتعلم في محاولاته فهم 
المشكلة التي يواجهها. وعلى سبيل المثال فقد أعطت انهيلدر وبياجيه) 
لبعض الأشخاص رقاص ساعة وطلبا منهم أن يعرفوا الشيء الذي يحدد 
الفترة الزمنية لأرجحة الرقاص. وطلبا من هؤلاء الأشخاص التفكير في 
طول الحبل الذي يحمل الرقاص وثقل كرة الرقاص والارتفاع الذي تطلق 
منه تلك الكرة. وكان الأشخاص الذين طلب منهم ذلك من أعمار مختلفة. 
أما الأشخاص الذين دون الثانية عشرة فقد وجدوا صعوبة في اختبار 
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فرضياتهم بدون خلط تلك الاختبارات فقد كانوا يفيرون وزن الكرة وطول 
الحبل في آن واحد . أما الأشخاص ممن هم فوق سن الثانية عشرة فقد 
كانوا يعرفون كيف ينظمون اختباراتهم على شكل مصفوفة تضم مختلف 
مجموعات الاحتمالات فرادى وفي صورة ثنائية . ولنفرض أن انهيلدر وبياجيه 
كانا يراقبان شخصا ما وهو يتحول من عدم الفهم إلى الفهم التام. فماذا 
تعلم هذا الشخص5 بطبيعة الحال هذا الشخص قد تعلم الخاصية الحاسمة 
للمفهوم المراد تعلمه ولكن ذلك لم يكن القصد من الدراسة. والمقصود هو 
أن ذلك الشخص قد تعلم طريقة للحل أو لنقل إنه تعلم القيام به. 

وعندما يعرف التعلم بأنه تعلم إجراءات جديدة يصبح من الصعب تفسير 
التعلم عن طريق العمليات الآلية الخاصة بتراكم المعرفة والواقع أن المتعلم 
يخترع إجراء للحل.وهذا الأجراء الجديد ليس مجرد استكمال لإجراءات 
قديمة. فالإجراء الجديد إجراء خلاقء وله بنية تختلف نوعا عن المحاولة 
والخطأ العشوائيين الخاصين بإجراء سابقء وينبثق هذا الإجراء الجديد 
من تفكير المتعلم لا من رقاص الساعة وبقدر ما في طريقته من إلقاء 
للأسئلة» وبذلك فإن كلا من محتوى الإجراء الجديد وبنيته يختلفان عن 
الإجراءات السابقة وبعبارة أخرى فان تعلم إجراءات جديدة إنما يظهر من 
الإجراءات القديمة من خلال عملية عضوية تأملية وخلاقة. 

5- كل مفهوم مكتسب ينطوي على استدلال ما 

هذه القضية تتحدى فكرة تعميم المثير وهي الفكرة القائلة بانتقال 
الاستجابة إلى مثير جديد لأن المثير الجديد يشبه أو يماثل المثير الأصلي 
الذي استدعى الاستجابة. ولنأخذ على سبيل المثال فتاة نفترض أنها تعلمت 
أن «القوة» تجعل الكرة (ب) تتدحرج إلى الأمام عندما ترتطم بها الكرة (أ): 


ولنفرض أن الكرة (أ) تضرب الكرة (ب) والكرة الآخيرة هذه موجودة في 
صف من الكرات فيه (ب) و (ج) و (د). وفيما بعد نسمع الفتاة تشرح لنا ما 
حدث قائلة «ثمر القوة خلال الكرات الوسطى» (أو التي تمع بين الكرة 
الضاربة والكرة المضروبة) وذلك عندما ترى الفتاة أن الكرة (د) هي الوحيدة 
التي تحركت إلى الأمام. وهنا يمكننا القول بأن الفتاة استخدمت نفس 
الاستجابة أو «القوة» في هذا الوضع الجديد لأنه يشبه كثيرا الوضع السابق 
(الذي تعلمت فيه الفتاة القوة لأول مرة) . 
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وقد درس بياجيها”" بعناية كيف يتعلم الأطفال الأوضاع الجديدة واستنتج 
من ذلك أن فكرة تعميم المثير لا يمكن لها أن تفسر مثل هذا التعلم. أولا لآن 
الأطفال يعتقدون أن الكرة (أ) «تتسلل» حول الكرات (ب) و (ج) وتضرب 
الكرة (د) بصورة مباشرة. وبعد ذلك يعتقدون أن كلا من الكرتين (ب) و 
(ج) تتحرك قليلا من اليسار إلى اليمين وبذلك تضربان الكرة (د). ولن 
يدركوا إلا في وقت لاحق أن القوة لا بد لها أن تمر في الكرات الوسطى. 
ويحاج الأطفال قائلين طالما أن الكرة (د) لا يمكن لها أن تتحرك بفعل طاقة 
داخلية وطالما أن الكرات الوسطى لم تتحرك من مكانها (وتأكد ذلك من 
بقاء هذه الكرات فوق العلامات التي رسمت أسفلها) ولذلك قلا بد من 
وجود قوة ما مرت خلال الكرات الوسطى أي أن الأطفال يخترعون إجاباتهم 
على ضوء استتتاجاتهم: أي أنهم لا ينسبون استجابة قديمة إلى مثير جديد 
ولكن ينسبونها إلى مثير مشابه. وهذا الاختراع يتطلب استدلالا أو استنتاجا 
معقدا في كل جزء منه تعقيد الانتقالية. فإذا كانت الكرة (أ) تطبق القوة 
على (ب) (الحركة الظاهرية) وإذا كانت الكرة (د) قد تحركت بفعل الكرة 
(ج) (تحرك ظاهري) فمعنى هذا أن القوة ذاتها هي التي مرت من الكرة 
(ب) إلى الكرة (ج). 

ولماذا لا يعتقد الأطفال أن الكرة (د) قد تحركت بفعل قوة مختلفة عن 
القوة التي تحركت من الكرة (أ) إلى الكرة (ب)؟ ولم يطلب منهم أن يتخلوا 
عن هذه الفرضية السابقة5 والواقع أن فكرة دخول الحركة ذاتها في الكرات 
الوسطى هي فكرة ظاهرة السخفء فليس هناك ما يدل على عملية انتقال 
الحركة من مجرد الحركة الظاهرية التي يمكن رؤيتها . والحقيقة المتمثلة 
في أن الأطفال لا يخترعون هذه الفكرة القائمة على انتقال القوة خلال 
الكرات فحسب ولكنهم يصرون على أنها لا بد أن تكون صحيحة على 
الرغم من غياب أي إشارة ظاهرية لذلك. هذه الحقيقة إنما تشير إلى ما 
يلي: إن هؤلاء الأطفال لم يتعلموا الاستجابة لمثير جديد يشبه مثيرا آخر 
يبدو مألوفا أكثر بل إنهم (أي الأطفال) قد ذهبوا إلى ابعد من نطاق 
الأشياء الظاهرية؛ لأنهم لو فعلوا أقل مما فعلوا لكانوا يناقضون بذلك 
مقدمات يعلمون أنه لا يمكن مخالفتها: -١‏ أن الكرات ساكنة (غير متحركة) 
وغير مزودة بالقدرة على الحركة الذاتية و 2- أن الكرات الوسطى لا تتحرك 
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حركة جانبية. 

6- الأخطاء ليست في الغالب نتيجة عدم الانتباه بل نتيجة لشكل أولي 
من التفكير الاستدلالى 

عندما قام الأطفال في المثال السابق باختراع الإجابة القائلة بأن الكرة 
(أ) تسلفت خلف الكرات الوسطى إنما كانوا يحاولون التوصل إلى معنى ما 
من هذه الحادثة. فهم يعرفون أن الكرة (د)لا يمكن أن تتحرك من تلقاء 
ذاتها . فالكرات ساكنة وتتطلب قوة خارجية لتجعلها تتحرك. ويالمثل عندما 
قال الأطفال بأن الكرات الوسطى تحركت قليلا إلى الأمام إنما كانوا يحاولون 
ألا يناقضوا القاعدة القائلة بأن الكرات ساكنة. وكلا الخطأين نجما عن 
الاستدلال وليس عن الإهمال. 

ويبدو أن الخطأ الثاني اكثر تقدما من الخطأ الأول. فالخطأ الأول لم 
يأخذ في الاعتبار حقيقتين: -١‏ أن الكرة (أ) ظلت ثابتة بعد أن ضربت الكرة 
(ب) و 2- أن الكرة (ج) كانت ستمنع الكرة (أ) من الدخول خلف الكرة (د) 
كي تضربها وتحركها إلى الأمام حتى لو أن الكرة (أ) قد تحركت خلف 
الكرات الأخرى. والخطأ الثاني قام بأخذ هذه الأمور بعين الاعتبار ولكنه 
(أي الخطأ الثاني) تناقض مع الحقيقة الماثلة للعيان من أن الكرات الوسطى 
ظلت في مواقعها . ومع ذلك فإن هذا الخطأ كان أقرب إلى الصواب بل 
وأخن بعين الاعتبار غياب الحركة المرئية. فقد قال الأطفال إنهم كانوا 
موجهين بالتأمل في هذه الأفكار. وقد لا يكون الأطفال قادرين على فهم 
العلاقة بين عدة أحداث حتى لو أمكنهم رؤية كل حادث على حدة. ولكن لو 
سمح لهم باختراع علاقة ما من خلال التنظيم الذاتي فمن المحتمل أن 
يكونوا أقدر على فهم ما يرون. 

من المهم للمتعلمين أن يتمكنوا من تكوين أسئلتهم. فقد يطرح المدرس 
قضية عامة من مثل ما الذي يحدد فترة حركة رقاص الساعة ولكن تتابع 
الاختبارات المستخدمة لاكتشاف الإجابة من الأفضل أن يترك للتلاميذ 
أنفسهم. فلو استطاع تلميذ ما أن يأتي بسؤال معقول مثل سؤّال عن وزن 
كرة الرقاص فإن معنى هذا أن هذا السؤال مرتبط جزثيا بالأشياء التي 
يعرفها التلميذ من قبل. وبعبارة أخرى إذا استطاع التلامين بناء أسئلتهم 
بأنفسهم فمن الواضح أن هذه الأسئلة قد بنيت على أساس من قاعدة 
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معرفية يفهمها التلاميذ . وبنفس الطريقة فما دام التلاميذ يفهمون أسئلتهم 
فإنها تكون أفضل «حسنا أن الكرات تتحرك قليلا وأنت لا ترى ذلك ولكنها 
تضرب بعضها بعضا على التوالي» وهي الإجابة التي وردت في المثال السابق 
عن القوة والكرات. فالتعلم إذن عملية تدريجية من عمليات أبعاد الأخطاى 
عن طريق إعادة التفكير في الأسباب التي أدت إلى قيام تلك الأخطاء. ومع 
ذلك فإن القضاء على الأخطاء النهائية يقتضي القدرة المعرفية على القيام 
بالاستدلال. وهذا الاستدلال يحدث عن طريق عملية التنظيم الذاتي وليس 
عن طريق حفظ واستظهار الإجابات التي يلقنها أحدهم للطفل. 

7- التعلم القائم على الفهم يتطلب تنظيما ذاتيا نشطا 

التنظيم الذاتي هو جوهر الموازنة. فالمتعلمون لا يتذكرون الثوابت (الأمور 
الثابتة) في بيئتهم بل إنهم يقومون ببناء هذه الثوابت (مثل الأشياء الدائمة 
أو المحافظة على الكمية) وذلك عن طريق سلسلة من الأفكار المعدة لفهم 
الإجابات التي يستقبلونها عن طريق اختبار أسئلتهم . ويمكن تمثل الإجابات 
في القاعدة المعرفية التي استخدمها التلامين في بناء الأسئلة. 

ولننظر في النوعين التاليين المختلفين من أنواع التعلم: الحالة الأولى 
يعطى فيها السؤّال إلى التلميذ وفي الحالة الثانية يقوم التلمين ببناء السؤّال 
بنفسه وفى الحالة الأولى يقول المدرس «ماذا يحدث عندما نضيف ثقلا 
إلى وقاص الباعة ف قيضيف التننين كاذ إلى راص الساغة ويكتشت أن 
الفترة اللازمة لأرجحة الرقاص لم تتغير. ولكن ما هو الشيء الذي تعلمه 
التلميذ في هذه الحالة؟ إن أقصى ما تعلمه هو أنه تعلم حقيقة أخرى 
منعزلة عن الثقل الذي أضيف وزمن أرجحة الرقاص. 

والآن لنأخن المسألة ذاتها ثانية ولكن في هذه المرة يفكر التلمين تفكيرا 
مستقلا: «ريما لو أضفت تقلا جديد فقد يتحرك الرقاص بسرعة أكبر» 
فيحاول الطالب هذا ويكتشف أن الثقل الزائد لم يغير من الفترة الزمنية 
لانتقال الرقاص من ناحية إلى أخرى. ترى هل تعلم التلميذ الذي وضع في 
هذا الموقف التعلمي أكثر مما تعلمه التلميذ الآخر في الموقف التعلمي 
السابق؟ هذا أمر محتمل. وتعالوا نعود إلى تفكير الطالب الضمني ونرى 
لماذا فكر في الثقل أو الوزن في المقام الأول. «وربما يجعل الثقل الرقاص 
يتحرك بسرعة أكبر فالأوزان الأثقل تسقط بسرعة أكبر (افتراض خاطي) 
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والأرجحة هي نوع من السقوط ولذلك فلا بد أن يتحرك الرقاص بسرعة 
أكبر». والفكرة القائلة بأن الثقل يجعل الرقاص يتحرك بسرعة أكبر جاءت 
من القاعدة المعرفية (ولو أنها خاطئة) حول سقوط الأجسام الحرة. والآن 
غندما يقوم التلميث باختبار سؤاله هان النتائج السلبية التي يتوصل إليها لا 
بد أن تجعله يتشكك في كل من المهمة المحددة الخاصة بحركة الرقاص 
والقاعدة المعرفية العامة حول سقوط الأجسام الحرة. فلو كان الرقاص 
حقيقة حالة خاصة من حالات سقوط الأجسام فان التلميذ قد يعيد النظر 

في العلاقة بين الوزن وسرعة السقوط. وإعادة النظر في القوانين العامة 
أمر غير محتمل حدوثه عندما يقدم المدرس للتلميذ سلسلة من الأسئلة 
اللعدة مسيقا. 

إن تأكيد بياجيه على التنظيم الذاتي يختلف اختلافا كبيرا عن طريقة 
المثير والاستجابة التى تعطى الأسئلة فيها كمثيرات: كما أنه يختلف عن 
طريقة سغراظ الف ترهيل الطثلاب إلى الإاجاية السحيحة عن طريق سلسنلة 
من الأمثلة.!1© وفى هاتين الحالتين فإنه يفترض أن الأسئلة يسهل تمثلها 
فق القواعن 'العرفية السايقة, آنا بياحيد) فيعتقد آن هذا التبكل فلأسكلة 
في القواعد المعرفية السابقة يمكن التأكد منه بصورة أفضل لو قام التلميذ 
ببناء أسكلته الخاصة. 

8- التعلم القائم على المعنى يتم عندما يزيل المتعلم تناقضا أو تعارضا 
بين التنبؤات والنتائج 

هذه القضية تقرر أن الأخطاء ضرورية للتعلم القائم على الفهم. وضرورة 
قيام الأخطاء تتناقض مع مبادئ تعديل السلوك”* ووفق تعديل السلوك 
فإن التعلم القائم على الفهم إنما ينجم عن تعليم مبرمج بحيث يتعلم الطالب 
من خلال التشكيل البطيء ء المتدرج. مبادئّ جديدة دون أن يخمّن خطأ 
إطلاقا. ويعتقد بياجيه أن من الأفضل للطلاب أن يقوموا بتكوين أسئلتهم 
الخاصة. وهذا يعني أنهم سوف يرتكبون الأخطاء بل لا بد لهم من ارتكابها . 
لكن لماذا نقول «لا بد» لهم من ارتكاب الأخطاء؟ 

وحتى يحدث التنظيم الذاتي الذي يميز الموازنة فإن التلميذ بحاجة إلى 
المرور بخبرة بعض أنماط الاضطراب. وهذا الاضطراب ينجم في معظم 
الأحيان عن التعارض بين التنبؤ والنتيجة. فالخطأ يؤدي بالتلاميذ إلى 
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تعديل قاعدتهم المعرفية وإلى تمثل النتيجة الظاهرة في قاعدتهم المعرفية 
القديمة المعدّلة. وعلى سبيل المثال فالتلمين في المثال السابق ونتيجة لخطأ 
ما قد يعدل عن فكرته عن الأجسام الساقطة دون أي قيد ثم يتمثل خبرته 
الجديدة الخاصة برقاص الساعة في تلك القاعدة المعرفية القديمة المعدلة. 

وطبيعي ألا تكون جميع أشكال التعلم معقدة إلى هذا الحدء ولذلك لا 
تتطلب تنظيما ذاتيا يسببه بعض الاضطراب. فالفتاة التي تعرف أن صديقتها 
قد تزوجت مثل جيد على ما نقول. فهي تعرف صديقتها من قبل وتعرف 
من قبل ما يعنيه الزواج ولذا فإن التعلم هنا لا يعدو كونه مجرد ارتباط بين 
شيئين معروضين من قبل فالفتاة ليست بحاجة كي تخمّن خطأ حول حالة 
صديقتها الزوجية كي تتعلم حقيقة أن هذه الصديقة قد تبادلت مع زوجها 
قسم الزوجية. ومعظم المنظرين في التعلم لا يقولون بأن هذا هو تعلم 
المفهوم. فهذه الحالة هي حالة استخدام مفهوم ما أكثر من كونها حالة 
اكتساب مفهوم حوري ,21 والقماة امتكسدويك مخووننا ركه من قبل رشو 
(الزواج) للتعرف على مثل جديد لذلك المفهوم (حالة صديقتها). ومعنى 
مفهوم الزواج والتعلّم الأولي بشأنه (أو الحصول على المفهوم) يتطلب. في 
نظرية بياجيه. حدوث الخطأ لضمان فهم أكمل لذلك. 

9- التعلم القائم على المعنى يحدث عن طريق نفي (إلغاء) مستويات فهم 
سابقة غير كاملة 

القضاء على التناقض يتم بفعل الإلغاء أو الإنكار. فبه يحل التعارض,. 
وتزاح العقبات, وتسد الثفرات وكلها الكريص لح والفد واي ا 
من المشاكل. وكلما كبر الأطفال فأنهم يستخدمون أشكالا متقدمة من أشكال 
النفي. والاختلاف هنا اختلاف في النمط. فعندما يتعلم الأطفال مفهوما 
محددا فإنهم يطبقون مبدأ النفي على مختلف مستويات فهم ذلك المفهوم 
الجديد وهذا يعتبر اختلافا في المستوى. 

وفي الفترة الحسية الحركية يستطيع الطفل أن ينفي وجود حاجز ما 
وذلك بإلقاء ذلك الحاجز بعيدا . ولنفرض أن طفلة عمرها سنة واحدة 
ترغب في الوصول إلى لعبتها ولكن يوجد كرسي صغير في طريقها . وهي 
تنفي وجود الحاجز بطريقة مباشرة عن طريق إزاحته من طريقها . ويطلق 
بياجيه على هذا النوع من النفي النفي العكسي (©1205). فقد كان بإمكان 
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الطفل أن يستخدم طريقة غير مباشرة بأن يدور حول الكرسي. ويطلق 
بياجيه على هذا النوع من النفي اسم النفي المتبادل (0021:مزهم») . فتحريك 
الذات هو أمر بديل لتحريك الكرسي الذي كان يعترض طريق الطفلة. 
وهذان النوعان من النفي هما نفيان حسيان حركيان. 

ويستطيع الطفل في سن الرابعة أن يستخدم أنماط ما قبل الإجرائية. 
فالطفل الذي أضاف كثيرا إلى مسحوق الدهان إلى الحد الذي أصبح فيه 
الدهان سائلا أكثر من اللازم على سبيل المثال؛ قد يفكر في أخذ بعض الماء 
من المزيج (أي نفي عكسي) وعندما يكتشف أن النفي العكسي غير ملائم 
(غير عملي) فقد يفكر في النفي المتبادل وذلك بأن يضيف بعض المسحوق. 
ومثل هذا العمل يتجاوز حدود الخطط الحسية الحركية وحدها إذ أن على 
الطفل أن يتوقع نتائج تفاعل شيئين (الماء والممسحوق) وهذا أمر أكثر من 
مجرد التوقع البسيط الك جه تين واحد. 

ويستمر الطفل في تنمية أنواع جديدة من النفي في الفترتين الزمنيتين 
الإجرائيتين المحسوسة والصورية. وجمع الأعداد عملية إجرائية محسوسة 
تقوم على نفي الطرح. والقضية التي تقول إن «س قد يحدث أحيانا بدون 
ص يمكن استخدامها من قبل الطفل في المرحلة الإجرائية الصورية لنفي 
القصية الفاكلة أن سن شرم لسصول سن وها يرنه أن يقوله بباحيرةة 
هنا :هو أن :هنذم الأنناظل المتقدمة من النمى متحدرة مباشرة من أتناظ 
النفي التي تقلمها الظفل في الفترة النحسية الخركية وفترة ها فبل الاجراقية 
وغيرها. وكل نوع من هذه الآنواع هو تطور للنوع الذي سبقه مباشرة. 

وخلال كل نوع من أنواع تطور النفي يظهر الطفل مستويات مختلفة من 
الفهم قائمة على الطريقة التي يستخدم فيها النفي. وهناك ثلاثة مستويات 
للفهم الأول ينكر فيه الطفل حدوث الاضطراب أو التناقض والثاني يعترف 
فيه الطفل بوجود الاضطراب ولكنه لا يكون قادرا على التعويض عنه تماما 
والنوع الثالث يستطيع فيه الطفل أن يعترف بالاضطراب وبالتعويض عنه 
تماماً. 

ولنأخن مثالا الطفل الذي يعطي سبع دوائر في صف واحد. الدائرة 
الأولى يبلغ قطرها ١0‏ ملم والدائرة السابعة ١7‏ ملم. ويستطيع الطفل أن 
يرى بسهولة أن هاتين الدائرتين؛ الأولى والسابعة. مختلفتان في الحجم 


كلك 
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ولكن الدوائر المتجاورة متشابهة الى الحد الذي لا يستطيع الطفل معه أن 
يدرك أن قطر كل منها يزيد بمقدار مليمتر واحد عن سابقتها. ولنسم 
الدائرة الأولى (أ) والثانية (ب) والأخيرة (ز). ويسأل الشخص الذي يجري 
يستطيع إدراك أى اختلاف فيجيب قائلا ولا وتسكثمر الأسئلة والإجابة 
حتى يكون الطفل قد أخذ في إعطاء إجابات متناقضة ثم يستدرك قائلا 
إن الدوائر المتجاورة غير مختلفة ولكن الدائرتين الموجودتين على الطرفين, 
الأولى والسابعة هما المختلفتان فقط. ماذا يعمل الطفل حتى يفسر التناقض 
بين قوله إن الدوائر المتجاورة متساوية وقوله إن الدائرتين على الطرفين 

فى بادئّ الأمر ينكر الطفل أن هذا القول أي أن الدوائر المتجاورة 
متساوية والدائرتين اللتين على الطرفين مختلفتان قول متناقض. ويطلق 
بياجيه©”) على هذه الظاهرة اسم السلوك ألف (أ) (62ذعمطء8 ماماى) . قفي 
المثل الذي سقناه قد يقول الطفل بكل بساطة: «حسنا)». إن جميع هده 
الدوائر (من أ إلى و) متساوية ولكن هذه الدائرة (ز) أكبر منها جميعاً. 
وبعبارة أخرى فان الطفل يرفض (ينفي) أي علاقة بين (ز) والتشابه الواضح 
بين الدوائر الستة الأخرى. وعن طريق النظر إلى (ز) على أنها حالة خاصة 
فإن الطفل يبعد عن طريقه مصدر الإزعاج والاضطراب. 

وفما بعد يبدأ الطفل بالشعور بعدم الراحة إزاء هذه الإجابات ولا 
يستطيع أن يجد من السهل عليه أن ينظر إلى الدائرة (ز) كما لو كانت غير 
مناسبة مع الدوائر الأخرى. ويبدا الطفل يحاج قائلا إن المقارنة بين (!) و 
(ز) هو نوع مختلف من المقارنة بين (أ) و (ب) ومتى ما أدرك الطفل أن 
المقارنة بين (1) و(ز) هي امتداد للمقارنة بين (أ) و (ب) فان حدة التناقض 
بين تشابه (أ) و (ب) واختلاف (أ) و (ز) تكون قد ازدادت. أي أن الطفل لم 
فإنه سوف يعمل ضمن نطاق هذين التغييرين: الأول أن الدوائر مختلفة 
والثاني؛ أن الدوائر متشابهة ويقول الطفل «كما ترى في بعض الأحيان 
تكون الكرات بعضها أكبر من بعضها الآخر وأحيانا أخرى تكون متساوية. 
وأظن أن بعضها يتغير حجما». ويفهم الطفل أن كل ما يقوله لا بد أن ينطبق 
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على جميع أشكال المقارنات مجتمعة ولكنه لم يتمكن من دمج الاختلافات 
مع أوجه التشابه. وهذا ما يسمى السلوك باء (ب) (152حهطء8 ماء8) حيث 
يفهم الطفل أن كل حالة من الحالات إنما هي مظهر من مظاهر الحالات 
الأخرى ولكنه لا يستطيع تناول الحالتين في آن واحد . فالطفل يتناول كل 
حالة (والحالة هنا هي المقارنة) على حدة. فهو يرى جميع الدوائر متساوية 
مرة ويراها مختلفة مرة أخرى. ولكي يتمكن من القيام بذلك فإن الطفل 
يخترع عاملا إضافيا مثل قوله «أظن أن بعضها يتغير حجمه». 

ومع ذلك فإن السلوك باء يمثل نوعا من السلوك المتقدم على السلوك 
ألف. فالسلوك باء ينفي السلوك ألف. والسلوك ألف ينفي كون الدائرة (ز) 
لها علاقة (التساوي) بالدوائر الأخرى. والسلوك باء ينفي هذا النفي. 
وبعبارة أخرى فإن نفي عدم علاقة (تساوي) (ز) بالدوائر الأخرى يجعل (ز) 
ذات علاقة (تساو) بتلك الدوائر. مرة أخرى. 

وأكثر أنواع التعويض تقدما المسمى السلوك جيم رج تقطء8) (قنة 
وهو يربط بين النوعين من الاختلاف. فالحكم بأن (أ) و (ز) مختلفان لا 
ينظر إليه كعلاقة مؤقتة تتغير عند مقارنة الدوائر المتجاورة بعضها ببعض» 
بل ينظر هنا إلى أن العلاقة بين (أ) و (ز) و العلاقة بين (أ) و (ب) في آن 
واحد. وليس علاقة إثر علاقة. ويحاج الطفل فيما يختص بالدوائر الثلاث 
المتجاورة انه إذا كانت (أ) تساوي (ب) (ظاهريا) و (ب) تساوي (ج) (ظاهريا) 
إذن فان (أ) تساوي (ج) (بمنطق العلاقات المتعدية)*”. ومع ذلك فإن 
الطفل يرى أن (ج) اكبر من (أ) مما يجعل التساوي بين (أ؛ ب) و (ب. ج) 
أمرا مستحيلا. هذه النتيجة الأخيرة لا تحدث إلا إذا استطاع الطفل أن 
يفهم الأثر الذي تتركه سلسلة من أوجه التشابه المتكرر للأجزاء المتجاورة 
على الاختلافات التي يمكن إدراكها بين الأشياء الموجودة في الطرفين. 
وعلى الطفل أن ينسق بين هذين الاختلافين في نفس الوقت؛ قفي هذه 
الحالة فإن التعويض الذي يحدثه السلوك جيم رج عن التناقض يؤدي 
بالطفل إلى الاستنتاج بأن أوجه التشابه هي اختلافات لا يمكن إدراكها 
(*2) العلاقة المتعدية: هي التي لا تقف عند طرفين. بل تمتد إلى أطراف متعددة: وتصدق على 


علاقة التساوي أو التضمن أو علاقة الأكبر والأصغر (المعجم الفلسفي مجمع اللغة العربية 
بالقاهرة 1979). 
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حسيا . وهكذا أصبحت سلسلة الأزواج المتجاورة والأزواج غير المتجاورة 
بكاملها تفهم على أساس كونها مختلفة دائماء وليس كونها متشابهة أحيانا 
ومختلفة أحيانا أخرى والتعويض الذي يحدثه السلوك جيم يعيد التكامل 
بين أجزاء الكل في جميع الأوقات. 

وتبنى أشكال النفى الثلاثة هذه الواحد منها فوق الآخر حتى يتوصل 
الطفل إلى اكثر الطرق اقتصاداً (اختصارا في الوسائل للوضول إلى القايات) 
اثفنى الساكهات والاحتفاظ بالتعامل الكلي. كالسلوك الت () ينفي الاستثناء 
للقاعدة الكلية, والسلوك باء (ب) ينفي السلوك ألف () ويقبل الاستثناء 
ولكنه يبني تعويضا يغير الكل أحيانا وفق تغير ما وأحيانا أخرى وفق تغير 
كن 

والسلوك جيم (ج) ينفي السلوك (ب) عن طريق تنسيق النوعين من 
الاختلاف وذلك كي تتم المحافظة على الكل في جميع الأوقات. 

0- جمع أشكال النفي (الإلغاء) يبنيها الفرد ذاته وليست نتاجاً آلياً 
للتغدية الراجعة من البيئّة 

وبهذه القضية يميز بياجيه نفسه حتى عن الشكل الجديد لعلم النفس 
القاكم على المثير والاستجابة: وقد وضق هلم النفس القائم على المثير 
والاستجابة التعلم أول ما وصفه على أساس كونه إحدى طرق الارتباط بين 
المثير والاستجابة: أولا المثير ويعقب ذلك الاستجابة الناجمة. وقد تطور 
هذا النموذج فترك مكانه لنماذج التغذية الراجعة حيث اعتبرت الاستجابة 
معدلة للمثير وهو نفس الفعل الذي يؤدي إلى أن الاستجابة تعدل من 
طبيعة المثير الذي يؤدي إلى الاستجابة التالية. وهذا النموذج التعلمي تطور 
حتى أصبح علما من العلوم يعرف باسم «السبرانية أو السبرانطيقا 
(وعتاعصيوعطن) أو علم الضبيط. 

ويهتم بياجيه بآلية التغذية الراجعة وقد عمل جُل ما يمكن لعالم النفس 
أن يعمله لزيادة فهمنا لقيمة انعكاسات الأطفال ذات الدوائر المغلقة للتغذية 
الراجعة. فمص حلمة الثدي تزيد فعلا الحافز الذي يؤدي إلى المص ولذلك 
يحدث المزيد من المص وهذه الانعكاسات هي أصل الذكاء لأن حركة التغذية 
الراجعة الدائرية فيها مسافة تستطيع أن تستوعب المزيد والمزيد من العالم 
الخارجي. وعلى سبيل المثال فالطفل يصل إلى زجاجة الرضاعة ويقبض 
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عليها ويحفرها إلى قمه ويمصها وكل هذه الأعمال من شأنها أن تزيد 
احتمال تكرار هذا التتابع مرات ومرات. 

ويختلف بياجيه”" مع وجهة النظر الآلية (الميكانيكية) للتغذية الراجعة 
وهي وجهة النظر التي تفترض أن الكائن الحي حساس بصورة آلية للتغذية 
الراجعة من استجاباته. ويقول بياجيه* إنه لا بد للكائن الحي أن يبني 
الملاءمة بين التغذية الراجعة والسلوك النامي المتقدم. وهذا ابم بالفملية 
الآلية. كما هي الحال حقيقة في الدائرة الكهربائية حيث إن كل ما يحدث 
وحيثما ترسل النبضات إنما يتم تحديده مسبقا عن طريق الأسلاك المنظمة 
من قبل. والتغذية الراجعة على أية حال لا تعدو كونها مثيرا آخر وأن كل ما 
قيل مسبقا عن كون المثير ليس أمرا آليا ينطبق أيضا على التغذية الراجعة. 

كيف يمكن الربط بين هذا الأمرومفهوم النفي الذي طرحناه في الفرضية 
السابقة؟ فالتغذية الراجعة نوع من النفي.. والتغذية الراجعة ليست المثير 
الذي ينجم عن الاستجابة بل إنها (أي التغذية الراجعة) تفسير الفرد لذلك 
المثير. فكرة التنس التي تسقط خارج حدود اللعب تجعلك تنفي بعض 
الجوانب في ضرباتك لكرة التنس ثم تأخن هذه التعديلات في الاستقرار 
فيما بعد لآنك تقوم بعملية نفي مستمرة لهذه التعديلات عندما تسقط 
الكرة داخل المضمار. 

ووجهة النظر ذاتها يمكن تطبيقها على مختلف أنواع التعزيز. أولا هناك 
نوع من الثغرة ثم يبدأ الكائن الحي في بناء بعض أشكال النفي لإزالة تلك 
الثفرة. فالأكل ينفي الجوع. والسلوك الاجتماعي الجيد ينفي بعض جوانب 
الأكل. وبعض القيم الأخلاقية ذات القيود الشديدة تنفي عملية الأكل ذاتها 
بصورة كلية وصلة الأكل تتحد بالشيء الذي يريد الشخص أن ينفيه: الجوع 
أو الرأي الخاطئ أو الظلم الاجتماعي. «فالثغرة» هنا ليست ثغرة آلية. 
وعلى الإنسان أن يشعر أولا بوجود الثغرة ومتى ما شعر بها فإنه يقوم 
بعملية بناء لنفيها. وهذا القول هو تماما كقولنا «إذا لم يشعر الطفل بوجود 
التناقضء فإن إعطاءه الجواب الصحيح لن يكون له أي معنى لآن الإجابة 
هذه لا تنفي التناقض». ولو لم تكن هناك بنى معرفية لإدراك الثفرة لما 
كانت هناك ثفرة. فقالناس يخلقون الثغرة وهي أمر جيد فهي التي تقودنا 
في طريق الفهم من خلال النفي. 


النظريه البنائيه لبياجيه 


مناهج البحث 

أثارت أبحاث بياجيه. في العديد من جوانبهاء جدلا يتعلق بالمنهجية 
العلمية. وغلى سبيل المثال فبياجيه لا يشعر بأي ثدم يما إذا كان ينبغي 
إعطاء الأفراد الذين تجرى عليهم التجربة نفس مجموعة الأسئلة ومع ذلك 
فهو يقارن هؤلاء الأفراد فيما يتعلق بذكائهم. ويعلّق ريد تدناه”" قائلا أن 
العالم النفسي إذا جُوبه بالحاجة إلى تشخيص فرد ما فهو يحتاج إلى 
إجراء مقنن كي يقارن هذا الفرد بالأفراد الآخرين ممن هم في نفس 
السن. والطريقة الإكلينيكية التي قال بها بياجيه والتي تغير الأسئلة لتناسب 
آخر جواب يعطيه الفرد لا تسمح بتقدير الفروق بين الأفراد في نطاق 
البيئة الخاصة بالاختبار ذاته. 

أخن تدناه/) وآخرون مثل بيتر إم بنتلر”'/) ما وضعه بياجيه من مهام 
وفننوا إجراءات الاختبارات حتى يتمكن علماء النفس من استخدام هذه 
المهام ليقوموا بتشخيص حالة الفرد بالنسبة لمجموعات الأقران. وعلى 
العموم فقد أكدت نظرية المراحل لبياجيه عملهم هذا وقاموا بنقل فوائد 
هذه النظرية إلى اختصاصيي علم النفس من الممارسين. كما أنه تجدر 
الإشارة إلى ما قام به مونيك لورندو وادرين بينارد!”) بخصوص تقنين 
إجراءات اختبارات بياجيه للمفاهيم المتعلقة بالمكانية والسببية. 

وكانت جوانب أخرى من منهج بياجيه مثار جدل كذلك. فبياجيه يستخدم 
معيار إتقان صارم لتقويم المحافظة يقول بأنه لا ينبغي على الأغراد الإجابة 
على الأسئلة بصورة صحيحة فحسب ولكن عليهم أن يبرروا السبب في 
كون الكمية متغيرة أو ثابتة. وضي رأي برينارد”/ فان هذا المعيار الصارم 
للحكم بالإضافة إلى شرح الأسباب من شأنه أن يزيد احتمال قيام المجرب 
باعتبار مَن تجرى عليه التجربة فاشلا في الوقت الذي يفترض فيه نجاحه 
(وهذا ما يسمى بالسلب الكاذب”** («ننهوعم 156ة) . وعند استخدام معيارين 
للحكم. الحكم وحده والحكم مع التفسيرء فان بيانات برينارد تظهر أن 
(*3) السلب الكاذب: حالة تستبعد بناء على اختبار أو أي معيار آخر ولكنها صالحة أو ناجحة في 
الحقيقة 
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معيار الحكم وحده ينجم عنه سلب كاذب أقل. ولنفرض أن تلميذا تقدم 
لخمسة اختبارات فهذا التلميذ قد ينجح بمعيار الحكم وحده (عندما يقدم) 
إجابة تقوم على لا أو نعم في الاختبارين الأولين ويفشل في الاختبارات 
الثلاثة الباقية أما في معيار الحكم مع التفسير فقد يفشل التلميذ في 
الاختبارات الخمسة جميعا. ويبدو أن معيار الحكم مع التفسير يرفض 
بشكل خطأ إتقان التلميذ للاختبارين الأولين. 

أما جي.ي. لارسن7 فهو يتحدى المنطق الذي تقوم عليه نتائج برينارد . 
ضفي المثال السابقء يمكننا أن نحاجج بأن معيار الحكم وحده يقبل؛ خطأ 
إتقان التلميذ للاختبارين الأولين. ويطلق على هذا النمط من تشخيص 
الأخطاء اسم الإيجاب الكاذب4*7) (©7ازومم 0156) . ويقول لارسن أنه على 
الرغم من هذه الحجج التي يبدو فيها المعيار في أحسن أحواله فان الاختيار 
القاكم على البيانات فحسب هو اختبار أسيء توجيهه. فالمعايير ينبغي 
اختيارها على أساس النظرية. ويرى لارسن أن برينارد يفضل معيار الحكم 
وحده لأنه ينظر إلى تطور الفرد على أساس كونه تعلم تدريجيا للمهارات 
التي يتكون منها التعلم والتي تتراكم خطوة خطوة . ولذلك فهو يفضل معياراً 
للإتقان يُظهر تتابعا تطوريا للتعلم له طبيعة منقحة. أما بياجيه. من ناحية 
أخرى؛ فيرى التطور كسلسلة من المراحل التي تختلف نوعاً كل منها عن 
الأخرى ويتحدد كل منها بإجراءات عقلية عامة إلى حد كبير ولذلك فهو 
يفضل معيارا للإتقان يقيس أنماط التفكير حتى يستطيع أن يقارن بين أداء 
الفرد والإجراءات العقلية العامة التي تحدد مراحل التطور. وهذا الحوار 
بين برينارد ولارسن يتعلق بقياس التعلم الذي سبق أن بحثناه في بداية هذا 
الفضئل؛ 

وأجريت كذلك أبحاث على الطرق التي يتم بها تقويم المهام. فالسلب 
الكاذب يمكن أن يحدث بسهولة لو فشل التلميذ لأسباب تافهة جدا كأن لا 
يعرف معنى كلمة من الكلمات. وقد حدد فاجو وسيجلر” عدة أسباب 
لفشل الأطفال في فهم تعليمات الأسئلة لأسباب تافهة لا تتعلق بأهداف 


(*4) الإيجاب الكاذب: حالة تقبل بناء على اختبار أو أي معيار آخر ولكنها غير صالحة أو فاشلة 
فى الحقيقة. 
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الدراسة. وبعد ذلك يتم اختبار كل احتمال من الاحتمالات بشكل منظم 
باستخدام مبدأ الحكم على مدى امتلاء قارورتين بالماء. ولكي يتمكن الأطفال 
من حل المسألة. بأقل مساعدة ممكنة؛ فإن عليهم أن يجدوا العلاقة ما بين 
الماء الموجود في إحدى القارورتين وحجم الفراغ الخالي من الماء؛ وأن يقوموا 
بهذا العمل بالنسبة للقارورتين ويقرروا على ضوء نسبة كمية الماء في 
القارورتين. وهذه مهمة تقوم على التعرف على التناسب وتتطلب من الأطفال 
مقارنة كسرين أو جزأين يمثلان كميتي الماء على المستويين وليس مجرد 
مستويين مطلقين من الماء. وبطبيعة الحال قد يفشل الأطفال في هذه 
المهمة. حتى لو أنهم فهموا معنى التناسب وحتى إذا كانت التعلميات المعطاة 
لهم غامضة أو مضللة. 

ومن أجل اختبار فكرة فشل الأطفال في فهم معنى كلمة «الامتلاء» 
(55ءملان): قام فاجو وسيجلر بتقويم المفردات التي يعرفها الأطفال بصورة 
مباشرة؛. عن طريق مهمة تقوم على التعرف على ثمانية عناصر. فقد أعطي 
الأطفال ثلاثة أكواب كل منها يحتوي على مستوى مختلف من الماء وطلب 
منهم التعرف على الكوب الممتليٌ تماما بالماء والكوب الممتليى إلى منتصفه 
والكوب الفارغ. وتبين أن الأطفال ما بين سن السادسة والعاشرة يعرفون 
تماما معنى امتلاء الكوب. قام فاجو وسيجلر باختبار احتمال عدم اهتمام 
الأطفال بالملامح اللازمة؛ مثل الحيز المملوء والحيز الفارغ. وقد يعني هذا 
الاحتمال انه لو عرف الأطفال كيف يهتمون بالحيزين (المملوء والفارغ) 
لكانت لديهم الكفاءة العقلية للافادة من هذه المعلومات في حل المهمة 
المطلوبة وقد قام بإعطاء الأطفال محاولة في كل مرة كان يقال فيها «هناك 
شيئان هامان ينبغي عليكم الاهتمام بهما. عليكم أن تنظروا إلى كمية الماء 
الموجودة في كل كوب والحيز الفارغ في كل منهما» ولم يتمكن أي من 
الأطفال العشرين الذين تلقوا هذه التعليمات الصريحة من إدراك قاعدة 
التناسب المطلوبة للحكم الدقيق على درجة الامتلاء في الكوبين. 


دراسة الحيوان 
بدأ بياجيه أبحاثه على الحيوانات بإجراء اختبار لنظريته الخاصة 


بالموازنة على قوقعة (بزاقه) البحيرات المعروفة علميا باسم ليمنيا 
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ستاجناليس (02115ع5]2 862م0ن]) وللآبحاث التي أجراها بياجيه على هذه 
القوقعة في ضوء نظريته عن الاستمرارية بين التكيف البيولوجي والتطور 
المعرفي. علاقة بالتعلم الإنساني. 

والليمنيا تتمدد طوليا في المياه الساكنة ولكنها تكون كروية في المياه 
المضطربة. هذه الحقيقة المعروفة جيدا جعلت بياجيه يجري اختبارات على 
هذه الخضاكض التحولية غير المستفرة:واكقفت: انه هقد تفل الليمتيا 
الكروية من المياه قليلة الاضطراب إلى المياه الساكنة فإن صغار الليمنيا 
تولد على شكل مستطيل. ومعنى هذا أن الشكل المستطيل ليس جزءاً من 
الشفرة الجينية الموروثة. وعند نقل الليمنيا الكروية من المياه المضطربة 
جدا إلى المياه الساكنة فإن صغار الليمنيا لم تتخذ شكلها المستطيل. وهذا 
يدل على أن الوقت الذي قضته الليمنيا الوالدية في المياه المضطربة تسبب 
في إحداث تغير لا عودة فيه في الشفرة الوراثية. واستنتج بياجيه من ذلك 
أنه بعد مقدار معين من النشاط في بيئة معينة» فان التغيرات الناجمة في 
الكائن العضوي تنتقل إلى الأبناء بصورة آلية. ومفتاح هذه العبارة هو كلمة 
النشاط (نإاذ«ناءم) فالشفرة الوراثية عند الليمنيا الوالدية لا تتفير إلا إذا 
كانت هناك استجابة نشطة من قبل الليمنيا الوالدية للاضطراب؛ كأن 
تقوم على سبيل المثال بمد جسمها كي تمسك بالصخور بصورة أفضل. 
والدراسات التي أجريت على الكائنات وهي في حالة الاستجابة السلبية 
للعوامل البيئية لم تظهر أي تغير حيني في تلك الكائنات. وعلى هذا النحو 
لم ينجح علماء البيولوجيا في الحصول على وليد واحد بذيل فصير من 
الفئران التي توالدت في المختبرات حتى بعد أن قطعوا ذيل الأب والأم لعدة 
أجيال سايقة. 

وقد أظهرت هذه الدراسات أن انتقال الخصائص من الوالدين إلى 
النسل مسألة تتم على درجات. فلو كان نشاط الوالدين نشاطا طفيفا فقد 
يقتصر اكتساب النسل على بعض الحساسية الزائدة للعوامل البيئية (على 
سبيل المثال الاستجابة إلى المياه المضطربة). أما لو كان نشاط الوالدين 
ممتدا لفترة طويلة فان النسل قد يرث خاصية من الخصائص حتى في 
غياب المثير البيئي (على سبيل المثال تكون صغار الليمنيا كروية عند الولادة, 
حت فى اليد الساكنة) «واعتر ا براسه بالصلة الشتمرةايين الخضائمن 
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المكتسبة بعد الولادة والخصاكص ال موروثة عند الولادة هو ما يجعل أبحاثه 
البيولوجية مفيدة لنظرية في التعلم الإنساني. 

وتكشف بعض الدراسات عن تطور معرفي عند الحيوانات مثل الفأر 
والقرد السنجاب.9©* وقد أظهرت هذه الدراسات أن الحيوانات التي تنتمي 
إلى هذا المستوى يمكن لها التوصل إلى فكرة بقاء الأشياء ولكنها لا ترقى 
في ذلك إلى درجة شكرة يقناء الأشياء لدذى الإتشان كقد وجد حروين 
وزملاؤه أن القطط الصغيرة يمكن لها أن تكتشف الأشياء المخبأة وضي في 
الأسبوع الرابع والعشرين من عمرها وهو ما لا يفعله الأطفال إلا بعد 
بلوغهم ١2‏ شهرا من العمر. إلا أن القطط الصغيرة على أية حال لم تستطع 
تطوير قدرتها على اقتفاء اثر الأشياء غير المرئية التي تبعد من مكانها وهو 
الشيء الذي يستطيع الطفل المتوسط في سن تسعة عشر شهرا أن يقوم 
به. فتغيير أماكن الأشياء غير المرئية تحتاج إلى استنتاج أن الأشياء المخبأة 
في وعاء مثلا تنقل مع الوعاء عندما ينقل. والمعلومات المتوفرة عن القردة 
تشير إلى أن القردة تستطيع أن تذهب إلى الحد الذي تستطيع معه حل 
المشكلات المعقدة لبقاء الأشياء تماما كما يستطيع ذلك الطفل الإنساني 
في سن الثانية من العمر. 

وموضوع ذكاء القردة الحسي الحركي كان موضوعا شائعا في البحث 
الذي كان يجريه فلماء القن المقطلت امكال كومق 7 “أو آن هنذا 
البحث لم تجر صياغته في تعابير بياجيه؛ إلا أن هناك الكثير من المعلومات 
عن الطريقة التي يستطيع بها قرد الشمبانزي ربط الخطط (أو أنماط 
السلوك) بعضها إلى بعض لحل المشكلات المعقدة. والواقع أن كتاب كوهلر 
عن عقلية القردةا” يبدو أشبه ما يكون بكتاب بياجيه الذي كتبه عن 
أطفاله هو. وكل من الكتابين يستخدم أساليب غاية في البراعة لسبر درجة 
ذكاء الكائنات التي لا تستطيع الكلام. وعن طريق وضع الأشياء المرغوبة 
بعيدا عن متناول تلك الكائنات فقد استطاع كل من بياجيه وكوهلر أن 
يشاهدا الاستراتيجيات التي استخدمتها الكائنات التي كان كل منهما يجري 
تجاربه عليها من أجل الوصول إلى تلك الأشياء المرغوبة البعيدة عن متناول 
تلك الكائنات. وبالنسبة لبياجيه؛ على أية حال؛ فقّد كان الهدف من البحث 
الذي أجراه دراسة تطور الذكاء عبر السنوات الثلاثة أو الأربعة الأولى من 
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العمر. أما أبحاث كوهلر على القردة فقد كانت عن دراسة الذكاء عند 
الحيوانات الرئيسية (الإنسان والقرد) اكثر.منها عن التركيز على عملية 
القطوق. 

دراسة الإنسان 

إن تلخيص البحث المتعلق بنظرية بياجيه في حدود المساحة المسموح لنا 
بها فى هذا الكتاب لا بد أن يفترض قدرا كبيرا من الشجاعة؛ فقد اقتضى 
الأمير دخ مسجل ووز 0 قبائية مجلدات /تلشيضن ما ل يقل هن 36 الف 
مقالة كتبت عن أبحاث بياجيه. أما البحث الذي نتعرض له في هذا المقام 
فهو البحث الخاص بالتعلم عند الإنسان وكان من الممكن؛ لو اتسع المجال 
أن نتعرض بالذكر لدراساته الأخرى. وفي مجال البحث الذي اخترناه 
للعرض هناء فأننا سنرى كيف أن الباحثين من مختلف العلوم قد حاولوا 
تفسير مجالين اثنين من مجالات أبحاث بياجيه. وهذان المجالان هما بقاء 
الأشياء واحتفاظها نخصناخصها: 


بضاء (دوام) الأشياء :(ء0مءمقصسءط غموزط0) 

هناك قضيتان يهتم بهما الباحثون في هذا المجال. متى يتعلم الطفل أن 
للأشياء وجودا مستقلا عن الاتصال المرئي المباشر5 وما الذي يتعلمه الطفل 
فعلا عندما يقوم بأشكال الأداء الصحيح على مختلف أشكال المهام المتعلقة 
بالأشياء الدائمة؟ وسوف نرى كيف أن عمر الطفل عند نقطة البدء للوصول 
إلى إتقان مفهوم ما يعتمد إلى حد كبير على الطريقة التي يمكن بها قياس 
ذلك المفهوم. 

فقد طلب نيلسون0” من أطفال في الشهر السابع من العمر أن يراقبوا 
رجلا يمشي جيئّة وذهابا من خلف شاشة. وفي كل مرة كان الرجل يختفي 
على جانب من جوانب الشاشة كان يعاود الظهور بانتظام على الجانب 
الآخر. وبعد ست عشرة محاولة لمراقبة الرجل وهو يمشي جيئة وذهابا بدأ 
الأطفال الرضع يتوقعون أين يظهر الرجل. إذ كانوا ينقلون نظرتهما بسرعة 
إلى الجانب الأخر من الشاشة في توقع ظاهر من أن الرجل سيظهر يعد 
وقت قصير. وفي رأي نيلسون فإن هؤلاء الرضع في الشهر السابع كانوا 
يفهمون أن الرجل أثناء احتجابه عن الرؤية كان لا يزال موجودا ولو لم يكن 
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الأمركذلك لما حملقوا إلى الجانب الآخر بكل هذا التوقع الثابت. 

أما بور وبروتون ومورا'”) فقد أرادوا أن يعرفوا بشكل محدد لماذا يحملق 
الرضع بتوقع إلى الجانب الآخر من الشاشة. ولو كانت الحملقة ليلا على 
أنهم قد فهموا أن الشيء ذاته سيعاود الظهور فمعنى هذا أن ظهور شيء 
مختلف من خلف الشاشة سيقلل من نظرهم التوقعي للشيء الأول. وعندما 
قام المجربون بإجراء تغيير خلف الشاشة:؛ لم يكن لذلك أي أثر على الأطفال 
الذين كانت أعمارهم تتراوح ما بين 7 و 20 شهرا . ولكن الشيء الذي احدث 
اختلافا فعلا كان توقيت إعادة ظهور الشخص. فلو أن الشخص ظهر في 
التو واللحظة بعد اختفاء نظيره المماثل له تماما (أو المختلف عنه).؛ لما أظهر 
الأطفال أية نظرات توقعية. أما لو عاود الرجل الظهور بعد فترة من الزمن 
مساوية للفترة التي سيستغرقها النظير بطي الحركة للانتقال عبر المسافة 
الموجودة خلف الشاشة:؛ فإن النظرات التوقعية لا بد أن تحدث. ويبدو أن 
الأطفال حتى سن الشهر السابع يحفظون شخصية الأشياء بناء على 
الاستمرارية المفترضة لحركة تلك الأشياء اكثر من كون هذا الحفظ يتم 
بناء على الشكل المادي للأشياء. وبعبارة أخرى لو اختفت دائرة ما وظهر 
مكانها مستطيل في التو واللحظة على الجانب الآخر من الشاشة فان 
الطفل لن يعتبر المستطيل وكأنه نفس الشيء الذي اختفى. وعلى أية حال 
إذا ما ظهر المستطيل بعد فترة من التأخير فإن الطفل سوف يعتبره كما لو 
كان الشيء ذاته (أي الدائرة) . 

والشيء الهام حقا هو أن الأطفال اعتبروا المستطيل كاستمرار للدائرة 
المتحركة حتى عندما لم تصل الدائرة إلى طرف الشاشة وبدت واضحة 
تماما أمامهم. واستنتج بور وزملاؤه أن الأطفال دون سن الشهر السابع من 
العمر لم يستطيعوا إدراك أن الشيء الذي يقف هو نفس الشيء الذي كان 
يتحرك قبل ثوان. فإيقاف الدائرة جعل الأطفال يبحثون عن الشيء كما 
كان الأمر يتطلب العثور عليه وكأن الشيء الثابت ليس هو الشيء المطلوب. 
فالحركة مصدر بدائي للمعلومات حول استمرارية ذات الشيء. 

وقدم بورا*”' هذه المعلومات على أساس أنه لا يمكن تفسيرها عن طريق 
نظرية المثير والاستجابة في معناها الضيّق. وعندما يتعلم الطفل الرضيع 
الاستدلال على المسار الذي يسير فيه شيء مخفيء فليس من الواضح أي 
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المثيرات جرى تعزيزها. ويستشهد بور بأبحاث اخرى جرت على الأطفال 
في الشهر الثاني عشر من العمر الذين طلب منهم أن ينظروا إلى الأمام 
وإلى الخلف ما بين فتحتين صغيرتين موضوعتين على نحو أفقي ويمر من 
خلالها شيء بصورة تبادلية. وعندما يكون الوقت قصيرا بين مرّتي ظهور 
الشبيء كان الأطفال يسشغد هعون مسارًا (كما لوكان) مستقيما تتقل تنظرتهم 
عبر المسافة بين الفتحتين. أما عندما يزداد الوقت الذي يمضي قبل ظهور 
الجسم فقد كانوا يستخدمون مسارا منحنيا مقوساء كما لو كانت حركة 
الجسم المخفي حركة صعود ثم نزول بطيئين. وفي هذا الصدد يقول بور: 
«من المؤكد ألا تستطيع أي نظرية من نظريات التعزيز أن تفسر لنا لماذا 
يستكمل الأطفال حركة المسار المنحني عديم الفائدة في هذا الموقف» (51) 
والأكثر احتمالا هو أن الطفل قد استنتج أن التأخير الطويل بين الظهور 
والاختفاء في الفتحتين يعني أن الشيء «قذف به كالكرة» بدلا من أن يقذف 
به في خط مستقيم وليس من الواضح أن مستوى من مستويات الوعي 
(الشعور) بهذه المسارات المنحنية الخفية يفترض بور أنه موجود عند الطفل. 
ومع ذلك فيبدو أن الطفل يكوّن افتراضا ما عن العالم المادي؛ وهذا الافتراض 
لا يمكن تفسيره باللجوء إلى الملامح الظاهرة والتي يمكن مشاهدتها في 
مجموعة المثيرات التي يتم تعزيزها انتقائيا بصورة أو بأخرى. 

وعندما يكبر الأطفالء أي حوالي الشهر الثاني عشر من العمر فإنهم لا 
يجدون صعوبة في إيجاد شيء حتى لو تم إخفاؤه في مكان جديد . والأطفال 
في الشهر العاشر من العمر قد يرتكبون إذا ما أخفيت لعبتهم المحببة تحت 
الوسادة (ب) بعد وقت قصير من عثورهم عليها تحت الوسادة (أ). ومن 
المحتمل أن يبحثوا عن اللعبة تحت الوسادة (أ) وهو آخر مكان يمكن أن 
يجدوها فيه. وهم يقومون بذلك البحث تحت الوسادة (أ) حتى وهم يرون 
أن الأب قد أخفى اللعبة تحت الوسادة (ب). وهذا ما يسمى بخطأ المرحلة 
الرابعة (:0:ء 17 معع5:2). وهناك مجموعة من البحوثت المتزايدة لمحاولة 
تفسير الأسباب التى تجعل الأطفال الصغار يرتكبون مثل هذه الأخطاء 
الواضحة في الساجا باهي 

أما هاريس7" فقد وجد أن الأطفال في الشهر العاشر من العمر بعد 
أن يجدوا شيثئا ما تحت الوسادة (أ) عدة مرات فإنهم يعودون إلى الوسادة 
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(أ) في محاولة ثالثة حتى عندما يكون الشيء موضوعاً أمام الوسادة (ب) 
بشكل بارز واستنتج هاريس أن تذكر البحث تحت الوسادة (أ) قد تدخل في 
اهتمام الطفل بالشيء ذاته حتى في الوقت الذي يكون الشيء أمامه بشكل 
بارز. ولكي يقوم الطفل ببحث ناجح فلا بد له من تعلم كيف يستبعد التذكر 
الذي يتدخل في البحث (أي يستبعد البحث تحت الوسادة أ). وهذا التفسير 
يتفق تماما مع تأكيد بياجيه على أن التعلم هو عملية نفي. 

ولكن كورنيل!”" لا يتفق مع هاريس في هذا الرأي. إذ يزعم أن الأطفال 
قد يكونون مهتمين اهتماما مناسبا بوضع اللعبة تحت الوسادة (ب) ولكنهم 
عندما بدءوا التحرك لآخذ اللعبة» فان تلك الحركة كانت تتم على هدى 
مؤشرات من التحرك السابق الناجح نحو الوسادة (أ). أي أن المشكلة في 
خطأ المرحلة الرابعة هو توجيه الحركة وليس الفشل في الاهتمام المناسب 
لوضع اللعبة. 

ويقدم ويب وماسار ونادولني ©" معلومات تؤيد التفسير الذي توصل 
إليه كورنيل. فقد استخدموا ثلاثة أماكن لإخفاء اللعبة بدلا من مكانين كما 
في التجارب السابقة. ولاحظوا أن الأطفال في الشهر الرابع عشر والسادس 
عشر من العمر (أي اكبر سنا بقليل من الأطفال الذين أجرى هاريس 
تجاربه عليهم) يرتكبون فعلا خطأ المرحلة الرابعة. ولكنهم سرعان ما 
يصححون أنفسهم ويكونون على قدر كبير من الدقة. وبعبارة أخرى., إذا 
كانت اللعبة مخبأة تحت الوسادة (ج) بعد أن تكون قد وجدت مرتين تحت 
الوسادة (أ) فإن هؤلاء الأطفال سيبحثون تحت (أ) أولا ولكنهم ينتقلون في 
الحال للبحث عنها تحت الوسادة (ج). ولم يبحثوا كثيرا تحت الوسادة (ب) 
بعد فشلهم في إيجادها تحت الوسادة (أ). واستنتج ويب وزملاؤه من ذلك 
أن الأطفال قد انتبهوا جيدا إلى وضع اللعبة تحت الوسادة (ج) ولكنهم 
حادوا عنه مؤقتا أثناء حركتهم للامساك باللعبة بسبب مؤشرات الحركة 
المرتبطة مع المحاولات الناجحة الأخيرة. وعندما يقومون بتلك الاستجابة 
وتؤدي بهم إلى الفشل فإن الأطفال عندئذ يسترجعون من الذاكرة المؤشرات 
المناسبة المرتبطة بكون اللعبة مخبآة تحت الوسادة (ج) ولو لم يتذكروا 
شيئا ما عن الوسادة (ج) لكانوا قد اختاروا الوسادة (ب) أو الوسادة (ج) 
بصورة عشوائية .؛ ولكنهم لم يفعلوا ذلك. 
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والدراسات التي أوردناها على الصفحات السابقة تستخدم التذكر أو 
الانتباه في تفسير نتائجها . وهناك دراسة اخرى7””*) تستخدم كلا من التذكر 
والانتباه معا. وعندما يبدأ الأطفال الذين بلغوا الشهر التاسع من العمر 
حركتهم بعد إخفاء اللعبة تحت الوسادة (ب) مباشرة فإنهم لم يقتربوا من 
الوسادة (أ) بل اقتريوا من الوسادة (ب) أما إذا كان عليهم الانتظار لمدة 
ثلاث أو سبع ثوان فإنهم كانوا يقتربون من () أو مكان إخفاء اللعبة السابق. 
وهذه الدراسة توحي بأن خطأ المرحلة الرابعة (أو الاقتراب من مكان اللعبة 
السابق) إنما ينجم عن تآكل التذكر التدريجي بالنسبة إلى الوسادة (ب) 
وبدون التأخير الذي مدته ثلاث ثوان فقد أظهر الأطفال انهم سجلوا 
المعلومات عند (ب) في ذاكرتهم تسجيلا مناسبا. ويفسر بياجيه2" خطأ 
المرحلة الرابعة بالفشل في تنسيق حركة شيء ما فبعد إخفاء اللعبة مرتين 
في الموقع (أ) فإن الشيء وموقعه يختلطان على الطفل وموقع الشيء يعد 
بعد مدركاً كشيء مستقل عن الشيء ذاته. وهكذا فإن الأطفال يعودون إلى 
الموقع (أ) عندما يفتقدون الشيء (أي أنهم يحسون بغيابه). ويرى الأطفال 
أن شيئًا ما قد وضع تحت الوسادة (ب) ولكنهم لا يستنتجون أنه الشيء ذاته 
الذي كانوا يلعبون به قبل ثوان قليلة. ولذلك فلو كان بياجيه على حق فإن 
الأطفال لن يبحثوا تحت الوسادة (ب) حتى عند التأخير الثاني الذي لا 
يستغرق أي وقت. وقد وجد جراتش وزملاؤه أن تنبؤات بياجيه قد تأكدت 
بالنسبة للأطفال دون الشهر التاسع من العمر. فهؤلاء الأطفال سوف يبحثون 
تحت الوسادة (أ) مباشرة عند رؤيتهم للعبة وهي تختفي تحت (ب). ومن 
الواضح أن اختلاف بضعة شهور في مرحلة الطفولة المبكرة يمكن له أن 
يفسر الاختلافات في النتائج التي يتم التوصل إليها تجريبيا. 


الاحتفاظ (دمتتهحوعكموه) 

يشمل البحث في احتفاظ الأشياء بخصائصها عدة مئات من الدراسات 
يعازل السمكن منها البحث فى آية مقاهيم تعلق باحتفاظل الأشياء 
بخصائصها في بادئ الأمر (الكمية أم الوزن أم الحجم).؛ وما هو أصغر سن 
يمكن فيه تعلم كل نمط من أنماط الاحتفاظ هذه؟ وما هي المتطلبات 
المعرفية التي تضعها كل مهمة من مهام الاحتفاظ هذه على المتعلم؟ غير أننا 
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في هذا الفصل من الكتاب سنختار أبحاثا من مجال آخر من مجالات 
البحث: البحث عن اثر التدريب أو ما الذي ينبغي عمله لتعليم الأطفال 
مفهوم الاحتفاظ. 

ويكاد كل إجراء يمكن تصوره ويساعد في تعليم الشخص الذي لا يدرك 
الاحتفاظ كيف يدركه قد تم تجريبه. وقد قام بريناردا”” ومُدجل ومدجل4'9) 
بإعداد دراسات جيدة عن هذا البحث. وقد استخدمت أربع طرق مختلفة 
نوعا ما في ذلك: -١‏ التعليم عن طريق تقديم نماذج للطفل بها يستطيع 
إدراك الاحتفاظ!!؟ و2- التعليم عن طريق توجيه اهتمام الطفل نحو المثيرات 
اللازمة9© و 3- التعليم عن طريق تغزيز الاستجابات الصحيحة!ة© و ه 
التعليم عن طريق إثارة الصراع بين التتبؤات والنتاكج.69) 

وقد سأل بوتفن ومرّي 7*) الأطفال الذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ 
ممن تتراوح أعمارهم بين السادسة والتاسعة أن يراقبوا نموذجا مما 
يستطيعونه (أي الاحتفاظ) وهو يجيب أسئلة عن الاحتفاظ بالأرقام 
وبالكميات وبالكتل وبالأوزان. ومثل هذا النموذج يوضح عملية الاحتفاظ 
للشخص الذي يجري التجربة وكيف أن بستط (نشر) مجموعة من الأشياء 
موضوعة في صف واحد لا يغير الرقم الذي يعطى لهذه المجموعة «لأنه 
يمكن تقريب هذه الأشياء بعضها إلى البعض مرة أخرى ومشاهدة ذلك». 
ومشاهدة مثل هذه النماذج كانت تساعد الأطفال غير القادرين على إدراك 
الاحتفاظ على الإجابة على الأسئلة المشابهة بسهولة ويسر إذا ما أعطيت 
لهم فيما بعد. حقيقة لم يكن في استطاعة الأشخاص الذين كانوا يجرون 
التجربة أن يحددوا ما الذي تعلمه الأطفال ولكن الشيء المؤّكد انهم لم 
يتعلموا عن طريق الحفظ الأصم. وكان الأطفال يبدلون أو يعدلون من 
صيغة السؤال كأن يقولوا «ولكن لا زالت الأشياء هي لم تزد ولم تنقص» 
بدلا من التكرار الآلي لما كانوا يسمعونه. ومن ذلك استنتج بوتفن ومري أن 
ملاحظة شخص آخر وهو يعطي إجابة مغايرة لتلك التي كان الملاحظ 

يتوقعها تثير-عند هؤلاء الملاحظين-صراعاً معرفيا كافياً يدفع بالملاحظ 
لمحاولة حل المشكلة على طريقته الخاصة. 

أما جيلمان*) فقد كانت تعرض على الأطفال الذين لا يستطيعون 
إدراك الاحتفاظ في حالة ثلاثة صفوف من الأشياء. وكانت تطلب منهم أن 
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يختاروا الصفين اللذين يضمان نفس العدد من الأشياء أو الصفين اللذين 
يضمان أعدادا متباينة. فإذا أجابوا إجابة صحيحة كانوا يعطون نقودا 
رمزية كنوع من المكافأة. وفي بعض الأحيان كانت الصفوف الثلاثة على 
مساحات متساوية ولكنها تضم أعدادا متفاوتة من الأشياء وأحيانا أخرى 
كان الصف الذي يضم أقل عدد من الأشياء يفرد على مساحة أطول من 
مساحة الصفين الآخرين ومن أجل تزويد الأطفال بالتعزيز المطلوب بصورة 
دائمة فقد كان يطلب منهم أن يتعلموا تجاهل طول المسافات ومدى اقترابها 
من بعضها البعض والتركيز على عدد الأشياء فقط. وبعد تدريب مناسب 
كان يتم اختبار الأطفال في إدراك الاحتفاظ بالأعداد . وبينما كانت اختبارات 
ما قبل التدريب تظهر أنهم كانوا غير قادرين على إدراك الاحتفاظ فقد 
دلت اختبارات ما بعد التدريب انهم اظهروا تحسنا ملحوظاء بل كان هذا 
التحسن يجري تعميمه على إدراك الاحتفاظ بالنسبة لأشياء أخرى تختلف 
اختلافا بسيطا وقد يدوم (هذا الاحتفاظ) لمدة ثلاثة أسابيع على الأقل. 
واستنتجت جلمان من ذلك أن تدريب الأطفال على التمييز بين الخصائص 
المناسبة (الخاصية العددية) والخصائص غير المناسبة (الطول والكثافة أو 
قرب الأشياء بعضها من البعض) إجراء فعال في تحسين قدرة الأطفال 
على حفظ الأرقام. ١‏ 

ويتبقى ثمة تفسير آخر للدراسة التي قامت بها جلمان. فالأطفال لم 
يتدربوا على إدراك الاحتفاظ بل إنهم تدربوا على العد. إذ عند مجابهة 
الأطفال بمهمة الحفظ ورؤيتهم أن الصفين متطابقان تطابقا تاما ورؤيتهم 
كيف يباعد المجرب ما بين الأشياء في الصف العلوي قاموا ببساطة بعد 
الصفين مرة ثانية قبل تقديم إجاباتهم. وعلى أية حال فإن الأطفال الذين 
فهموا فكرة الاحتفاظ فهما جيدا وجدوا أن عد الصفين مرة أخرى لا لزوم 
له البتة. إذ طال ما أن الأشياء في كل صف من الصفين لم يحدث عليها أي 
تغير بالنقص أو الزيادة فان الأعداد بقيت ثابتة. وربما كان من الممكن أن 
تقبل جلمان بمعيار أقل حزما لتقرير متى يستطيع الطفل القيام بعملية 
العدٌ. وكما يمكن لبياجيه أن يقول؛ فإن تعلم تجاهل الخصائص غير اللازمة 
لا يعني الاحتفاظ بالعدد. إذ لا بد للطفل أن يفهم كيف أن زيادة طول 
المساحة التي تقع عليها الأشياء تساوي خسارة مقابلة في درجة الكثافة بين 
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هذه الأشياء والطفل وفقا لمستويات بياجيه لا بد له أن يعرف أن العد مرة 
أخرى غير ضروري. غير أن هذا التفسير البديل للدراسة التي قامت بها 
جلمان لا ينطبق بنفس القوة على المعلومات التي قدمتها حول انتقال أثر 
التدريب على المهام الأخرى المختلفة. 

أما برينارد/) فقد كان يقدم تغذية راجعة مريحة للأطفال في سن 
السادسة والذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ وعلى سبيل المثال فلو قال 
الطفل إن كرة الطين تزن أكثر من وزن الطين المكوّن لها عندما تلف 
كالاسطوانة فإن برينارد كان يرد قائلا: «كلا هذا ليس الجواب الصحيح. 
والجواب الصحيح هو أن الوزن ثابت لم يتغير». أما الطفل الذي كان يجيب 
إجابة صحيحة فقد كان يعطى مكافأة عينية بالإضافة إلى العبارة القائلة 
«نعم» هذا هو الجواب الصحيح». كما أن الأطفال لم يكونوا يتعلمون مفهوم 
عدم التساوي. وعلى سبيل المثال فلو كانت الكرتان غير متساويتين أصلا 
أي لو حولنا كرة منهم إلى شكل أسطواني فان ذلك لن يجعلهما متساويتين 
رغم أن التشابه في الشكل قد تغيّر, ثم يتم اختبار هؤلاء في إدراك الاحتفاظ 
عن طريق توجيه الآسئلة اللازمة بدون أي تعزيز. كما أن برينارد لم يكن 
يطلب من الأطفال تفسير إجاباتهم . والنتيجة هي أن جميع الأطفال اظهروا 
تحسنا ملحوظا في اختبارات ما بعد التجربة. 

وللرد على النقد القائل بأن هؤلاء الأطفال لم يتعلموا سوى قول ما 
تعلموا قوله بدون قهم فقد قام بيرنارد بإعطائهم اختبارات ما بعد التجرية 
على حفظ الأشياء غير المتساوية. وكان على الأطفال أن يقولوا فى هذه 
الاختبارات عكس ما تعلموا قوله كأن يقولوا «إن هذه الأفباءكم لكبارية. 
ولم يكن الأطفال يعرفون مسبقا أي نوع من الاختبارات سوف يعطون؛ 
اختبارات في إدراك احتفاظ الأشياء المتساوية أم في إدراك احتفاظ الأشياء 
غير المتساوية. وقد أظهرت نتائج هذه الاختبارات أن هؤلاء الأطفال أظهروا 
أيضا تقدما في حفظ الأشياء غير المتساوية وهذا يدل أنهم تعلموا عن 
طريق إجراءات التدريب مفهوما حقيقيا وليس مجرد القول بأن الأشياء 
(متساوية) في جميع الأحوال. ومع ذلك فإن النقد الذي يقول بأن برينارد 
قد استخدم معيارا غير دقيق يظل قائما. إذ لم يقم برينارد بالطلب إلى 
الأطفال بتبرير أو تفسير إجاباتهم ولذلك فإنه وفقا لمعايير بياجيه فليس 
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موالواضع أن الأمعال فى لمارف مرنازد كاقو | افون بالاسابات المسيعلة 
ويعركين فى الزقت ذاقه الأبنياب الحقيقة كلك الاحايات: 

أما انهيلدر وسنكلير وبوفيها** فقد قاموا بإجراء تجارب على مهام 
الاحتفاظل القن تقوح-عمد ا على مناقضة الأطفال لانسنهم هن أغلب الآوقات. 
والانيشراقيجية الأمباسية التي اتبعوها كانت فتمكل في إعظاء الأطفال مهام 
يه ررس التتكير التميظ ها إتح شيؤات لا يمك ماكيدها تن ريق 
نتائج المشاهدة. ونتيجة للصراع الناجم عن ذلك (أي كون التفكي رضي المسألة 
كدي إلى اكع ساكس النقائع ال يمكن اللحسدول علنها ان طريق المشاهدةا 
فإن الأطفال كانوا يقومون بإعادة التفكير وإعادة السير في خطوات الحل 
التى كاموابها من قبل وفى إحدى هذه الدراسات استخدم اتهيلدر وؤملاقه 
أزات نيوضع فيها الماءومرنبة راسيا بحيث ختزل الميادامن الإناء العارق إلى 
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وتعطي الفرصة للطفل الذي يشترك في التجربة كي يصب الماء في 
الآأواني ويلاحظ كيف يصب الماء من إناء إلى آخر ثم يطلب المجرب من 
الطفل أن يملأ الإناء (و) إلى مستوى يصل إلى قاعدة عنقه. ثم تصب تلك 
الكمية من الماء في الإناء (أ): ثم يملا الإناء (و) ثانية إلى المستوى السابق 
ذاته ويصب ما فيه من ماء في الإناء (آ). وباستخدام هذا الإجراء فانه يتم 
إقناع الطفل أن كمية الماء التي كانت في إناء (أ) مساوية للكمية التي كانت 
موجودة في الإناء (أ). ثم يطلب المجرّب من الطفل أن يسمح للماء بالانتقال 
من (أ) إلى (ه) و (ب) على التوالي ليتأكد أن الإناءين (ه) و (ب) (وهما 
غير متمائلين) يحتويان على كميتين متساويتين من الماء «أو كمية تساوي 
الكمية التي نشربها عادة». وفي العادة فإن الطفل يسمح بكمية ماء أقل 
تتسرب من (أ) من تلك التي تتسرب من (أ) حتى يظل مستوى الماء في كل 
منهما متساويا. وهذا يعني بطبيعة الحال أن الكمية في الإناء (ه) ستكون 
أقل من الكمية الموجودة في الإناء (ب). وعندما يقول الطفل أن الكميتين 
الموجودتين في (ه) و (ب) متساويتان: فإنه يطلب منه أن يختبر صحة 
إجابته وذلك بتسريب محتوياتهما إلى الإناءين المتمائلين (ج) و (ج). 

فلو كانت الكميتان متساويتين فعلا لكان مستوى الماء فيهما متساويا 
كذلك وإذا كان الطفل قد جعل مستوى الماء في (ه) و (ب) فمعنى هذا 
بطبيعة الحال أن مستوى الماء في (ج) و (ج) غير متساو. وعندما صب 
الماء في (ج) و (ج) فإن الطفل يواجه بملاحظة واقع يناقض ما كان يتوقع 
أن تكون الحال عليه. 

وفي مناسبات أخرى كان يطلب المجرب من الطفل أن يملا الإناءين (أ) 
و () بكميتين متساويتين من الماء. وكان المجرب يحجب الإناءين (ه) و (ب) 
عن رؤية الطفل قبل أن يطلب منه أن يصب كميتين متساويتين من الماء 
فيهما. وفي هذه الحالة (أي حالة حجب الإناءين (ه)و (ب) عن رؤية 
الطفل) فانه كان يصب كمية الماء الموجودة في كل إناء () و (آ) بأكملها 
ويتنباً بأن كمية الماء في كل من الإناءين الآخرين (ه و ب) متساويتين وفي 
نفس المستوى. وعند إزالة. الحاجز الذي يحجب رؤية الطفل عنهما فانه 
كان يلاحظ أن مستوييهما مختلفان ويستنتج (خطأً) أن الكميتين (ه وب) 
هما أيضا مختلفان. وهنا يواجه الطفل تضاريا جديدا عندما يتنبا أن 
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مستوى الماء في (ج) و (ج) لن يكون واحدا عندما يصب الماء فيهما من 
(ه) و (ب) على التوالي. وبعد عدة جلسات يواجه فيها الطفل التضارب 
بين توقع النتائج ومشاهدتها في الواقع فان الطفل يتعلم كيف تحتفظ كمية 
الماء بصورة مستقلة عن التغيرات في مستواها. فالتفكير الأدنى: المتمثل 
في أن مستوى الماء مؤشر جيد لكميته؛. يحل محله شكل من أشكال التفكير 
المتطور المتمثل في أن مستوى الماء من إناء لآخر قد يكون مختلفا بينما 
كين كبيحه متسارئة إذا كان اتساع الآنية مختلفا. 

وتتمثل أهمية هذا البحث في إظهار الطبيعة ذاتية التنظيم لحل 
المشكلات. فالمجريون لم يقوموا بتصويب أخطاء الأطفال قط كما لم يشعروا 
بأن توقعاتهم كانت خاطثة. إذ كان يتوجب على الأطفال أن يلاحظوا النتائج 
بأنفسهم ويستدلوا لأنفسهم على الأسباب التي جعلت من الواقع أمرا مغايرا 
لتوقعاتهم. وكان من الممكن أن يفترض الأطفال أن هذه هي حال الماء 
ويترك الأمر عند ذلك الحد. ولكن الأمر لم يكن كذلك أبداء فقد أتيحت 
للأطفال فرصة الوقوع في الصراع (التضارب) فقاموا بالتصدي له حتى 
أمكنهم التوفيق بطريقة منطقية بين النتاكج التي لاحظوها. 


مضامين نظر يذ ياجهيه 


المضامين النظرية 

يبحث منهج نظرية بياجيه في التعلم الإنساني والتي نطلق عليها اسم 
البنائية (ددوة“ناءدتاددمه) في التعلم التلقائي الذاتي التنظيم الذي نجده في 
كين القاهيع الدى احم رصورة طبيفية لا كن ليميا فالتا رتوم يصنورد 
فعالة ببناء العلاقات التي لا توجدء ولا يمكن لها أن توجد, في البيئة. وقد 
تركت هذه النظرية عدة مضامين على نظرية التعلم الإنساني هي: 

التمثل والملاءمة (0200مصتحدمءء ك-مه0ه1أدمزودى) اختار بياجيه عن ترو 
مصطلحي التمثل (دمناهانسزووة) والملاءمة (72002600مرمءعءه) بدلا من 
السنظتضيق الأككرشيوها وما اللكين (التيه) رالاسهجاية زر القمل). 
ونظريات التعلم التي تنطلق من اعتبار أن المثير وحدة أساسية (من وحدات 
التعلم) إنما تتجاوز القضايا الابيستمولوجية (المعرفية) حول كيفية معرفة 
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المتعلم للمثير في المقام الأول. ولذلك فإن نظرية بياجيه المتمثلة في التمثل 
والملاءمة لا تأخذ المثير كأمر مسلم به بل تحاول تفسير تطور هذا المثير 
رتك كبائجيهقإن اللقير دلق الثين لتر مقووم يتقاح إلين لفسديل. 

هل بعتو رهة) أن النظرياف الأنكوى عي تطاروة ريا مره مسار القسبير 
المثير عن طريق إبداع نظرية عن تكوين المفاهيم الدقيقة جدا. المشكلة هنا 
البثق من الختلاف وجيناك النظر يدول نض يكن لقنء ها أن يكون قاباذ 
للتفسير. وحتى التحليل الدفقيق جدا (9515[هصهمءعنم) لمثير ما منفرد» مثل 
فشكل لريب يمكولة انبخطق في التسرف على الشرضياتالابناببية 
لانظرية البناكية»والقول يان المريع هو مظهوم فصكر (ومددمةضته) يشتمل 
على مجموعة من الملامح كالزوايا القائمة والخطوط المستقيمة: هذا القول 
لان بالره هلي سناو العالمراى الابلسنرف البحاقى حول عيظ نسرت 
شخص ما هو المربع. وعند العالم أو الفيلسوف البنائيء فإن التعرف 
لمهم تمع معمم) على المربع (كأن يشار إلى المريع وتقال كلمة «مريع») ليس 
معياز] الموكة المريع ومن له هرو عدي التجدوى شى تغرهي ن كيفية ككون 
(مفهوم) المثير. 

إن ضرفة الماجر #تطوو عا شبية الف إلى امقر هل هذا هو اكزنع 
ذاته الذي شاهدناه قبل عدة دقائق؟ وهل يمكن لي أن ارفع هذا المربع من 
عرف الخرةودل مكن حول هد ترد إلى خط مبنتقيم بالفط طلى 
أضلاعه؟ وهل يمكن لي أن أحوله إلى دائرة دون أن أحدث فيه أية ثغرات 
في أي نقطة من نقاطه؟ وهل سيتد حرج أم ينزلق إذا ما قمت بدفعه؟ وهل 
يمكن ان أسك بكري هو الى جائئيا مرج سوا ثيه ورالكة ود على عالها:: 

ولما كان بياجيه مهتما بالمعرفة (ع1]20:15) وليس التعرف (ع«ذتتمعمءع6) 
عليها فإن مصطلح المثير (5دانسسنة) لا يفي بالغرض الذي يبتغيه. فهو 
يفضل أن يبدا تحليله بخطة تمثلية (عتمعطءءة نزدماة1[نسزووه) بدلا من البدء 
بالمثير كوحدة أساسية. وهو يقوم بذلك كي يتجنب الافتراض الساذج القائل 
باق امقر هورواكها إحساس كام لللىكاعطاء من الأخاسسيس وظيكة 
متأصلة في جميع الأنظمة البيولوجية. حتى بمجرد ولادة الكائن. ويفضل 
بياجيه كذلك التحدث عن التفاعل بين التمثل والملاءمة بدلا من الحديث 
عن مثيرات مستقلة تعيد ترتيب ذاتها على مختلف الوجوه الممكنة في ضوء 
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استجابات مستقلة. وهذه النظرة حول المثيرات المستقلة والاستجابات 
المستقلة نظرة مبالغة في عدم التحديد وتسمح بتباين لا نهاية له في السلوك 
وتتجاهل تماما مخططات التنظيم المتأصلة في عملياتنا البيولوجية. وبعض 
المثيرات تلتحم مع غيرها من المثيرات: طبقا لما يسميه بياجيه عمليات 
النمو من الباطن أو الداخل التي تتشكل بدورها بفعل التطور الإنساني. 
وهذه البنى الملتحمة تقوم بعد ذلك بوضع القيود الاستجابات التي يفكر 
الكائن في إعطائها وهذه الاستجابات تقوم بدورها بوضع القيود على 
معنى الأحداث المستقبلية وأي من هذه الأحداث تصبح مثيرات. 

والمضامين الناجمة عن هذه النظرية على نظرية التعلم تتمثل في ضرورة 
النظر بعناية اكثر إلى العمليات الدقيقة التي يستخدمها الكائن بدلا من 
النظر في المثيرات الدقيقة. فالحركات الصغيرة للأيدي وحركة العين وتغير 
الوضع والرضاعة التوقعية وتغيير قبضة اليد؛ كل هذه الأمور يمكن لها أن 
تمدنا بعدد لا يحصى من أنماط الاستبصار في ماهية عملية التمثل 
والملاءمة. والتحليل الإكلينيكي المفصل لتسجيلات السلوك اللفظي الحرفي 
للطريقة التي يقوم بها التلميذ لحل مشكلة من المشكلات على سبيل المثال 
والتفكير فى كيفية عمل حالة القصور الذاتى فى الفضاء الخارجى يمدنا 
أيضا ات عن كيفية تمثل هذا القلمية للمملومات الخاصة 20 
للأمور في حالته الراهنة ثم ملاءمة تلك المعلومات مع الحقائق الجديدة 
التي اكتشفها أثناء نضاله للوصول إلى حل للمشكلة. 

وقد قام فورمان وكشنر وديمبسي97/ بإجراء دراسة استخدموا فيها 
فكرة تحليل العمليات الدقيقة فقد قاموا بتصوير الأطفال ممن تتراوح 
أعمارهم بين الشهر التاسع والأربعة وعشرين شهرا وهم يلعبون بصورة 
عفوية ببعض الأشكال الهندسية ثم جعلت الرموز لجميع الأعمال الواردة 
في الأفلام (مثل الرفع والترك والوضع والتدوير والطي والإسقاط والتركيب) 
التي قام بها الآطفال. وكان يتم مقابلة كل طفل مرة كل أربعة شهور لاختبارات 
ثلاثة ومن هذا التحليل المفضل استطاع المجربون أن يكتشفوا أشياء كثيرة 
من بينها أن استخدام الطفل لفكرة التماثل في بناء الأشكال تنبثق منذ 
الطفولة المبكرة عندما يأخذ الطفل جسمين متمائلين تماما ويحاول ضربهما 
معا بعنف عند خط المنتصف. ثم يتم بعد ذلك ملاءمة عملية ضرب الجسمين 
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هذه مع عملية وضع جسمين معا جنبا إلى جنب, ثم بناء شكل متناسق 
متماثل الجانبين من تنصيف كتلة كبيرة بكتلة اصغر وأخيرا إقامة علاقة 
متناسقة مماثلة الجانبين بين ذلاثة كتل مصفوفة على خط واحد مثل دائرة 
صغيرة ومثلث كبير ودائرة صغيرة. والتقدم من عملية ضرب الجانبين إلى 
عمل بناء متناسق (متماثئل الجانبين) ثابت يمر من خلال عملية منطقية 
قائمة إلى حد كبير على التمثل والملاءمة ومن خلال التحليل الدقيق للعب 
القائم على التنظيم الذاتي استطاع المجربون أن يزيدوا من فهمهم للمعنى 
الذي تنطوي عليه فكرة البناء المتناسق المتماثل الجانبين. فقد استنتجوا أن 
البناء المتناسق (المتماثل الجانبين) إنما يمثل الأفعال التي يؤديها الأطفال 
لخلق هذا البناء أو ما يمكن تسميته الحركة المجمدة (المتوقفة أو المثبتة) 
(«ه1ه3]0 دءده2) ولما يؤد بهم هذا إلى استنتاج أن الأطفال كانوا يحاولون 
إعادة خلق صورة تمثل صورة ثابتة للأشياء المعروفة التي يرونها من حولهم. 
ويفهم الأصل الذي نشاً عنه المثير (أو حطة التمثل): كما كان بياجيه يحاول 
أن يصل إليه. يستطيع الإنسان اكتشاف وجهة نظر الطفل. 


العمليات الجدلية فى الشعلم (عمتصدع.آ سمذ وعووعءمع2 21عتاء21316) 

يؤكد بياجية على مفهوم الصراع الذي يراه آمرا أساسيا في عملية 
النمو فالقديم يتصارع مع الجديد حتى يتم اتحاد القديم والجديد؛ من 
خلال عملية الموازنة الجدلية؛ في نظام جديد للفهم. ولوجهة النظر في 
التعلم كعملية جدلية مضامين ينبغي البحث في قضاياها النظرية. 

وإثارة السؤال حول ما إذا كان التعلم يتطلب نوعا من الصراع يسلط 
الأضواء على عدد كبير من المشكلات المنهجية عن كيفية قياس الصراع كما 
يسلط الأضواء أيضا على عدد كبير من مشكلات المعاني تتعلق بكيفية 
تحديد التعلم. وقد سبق أن تعرضنا إلى الحديث عن الكثير من هذه 
المشكلات. ولكن ينبغي علينا أن نولي انتباها خاصا إلى قضية تقويم الصراع 
بصورة مستقلة عن غيرها من القضايا. وفي غالب الأمر يفترض الباحثون 
وجوه السمراغ دون محاولة مقهى لياه فإذا كان الطفل كن يكعالم شيكا 
فمعنى هذاء عند بياجيه: أنه قام بحل نوع من الصراع. وإذا فشل الطفل 
في تعلم شيء ما فمعنى هذا انه لم يعرف معرفة كافية كيف يخبر عملية 
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الصراع. ومن الواضح والمؤسف في آن واحد أن هذا القول ينطوي على نوع 
من السيين في داكرة منلقة. 

ولكورهن الداكزية مقن كدر كلوقي ذاتسا أكنينا مسابيس ناا 
للصراع الذي يختبر فالتوقف والابتسام وتناوب البدائل في فترة قصيرة 
قبل اختيار أمر دون آخرء وكذلك الابتسامات والتعليقات وعلامات التعجب»: 
كلها تفال جارفر سلب6 مامتانيا دوق ل على كير السراع او 
العنويه, وقاس هذاه الأمرن يمكن أن ين بصورة مله من قياس العام 
ذاته. ثم يتم بعد ذلك إجراء اختبار حقيقي عن ضرورة الصراع. 

وهنا تواجهنا إحدى العقبات فقد يحدث العلم حتى مع عدم ظهور 
دلاكل على المدراع يمكن فباسها كيل معني هنذا أن الصبراء كان بير 
موجود أم أنه كان موجودا ولكن على صورة لا يمكن قياسها؟ ولريما كان من 
الخطأ آن نسآل «هل الضراع ضروري للتعلم؟» ذلك لأن الصراع قد لا يكون 
فق لمكن اكتبان وتريما كاد هذا السيوان شع سما جة إلى إعاذة صبياعة 
على النحو التالي «ما هي الظروف التي تجعل من الصراع عملية تسهّل 
عملية التعلم؟5» وفي هذه الحالة فإن البحث قد يساعدنا بصورة مؤكدة في 
محاولة التفكير في الظروف التي يكون الصراع فيها مفيدا ولكن لا ينبغي 
التفكير في تلك الحالات التي لا تظهر فيها الصراع أي أثر يمكن قياسه. 
وقد تفي هذه الطريقة المتحفظة للتصدي للمسائل العملية باحتياجات 
مفظلم هلمم التفس وللريية؛ ولكنها تن كفي بالامتمامات العرفية 
(الأسسق ليدية) العصررة مس بياجيةكاعضام ببائحي بالقضايا العرشة 
الشاملة ينجم غنه أسكلة يصعي بجدا إذ لم يكن من الستهيل القغبارها: 
ومع ذلك فإن هذه الاهتمامات المعرفية بذاتها هي التي جعلت اختبار ما 
يمكق الختباره آسرا جديرا بالاهتمام: 

إن اختبار ما يخلق الصراع وكيف يؤدي الصراع إلى التعلم أمر جدير 
بالاهتمام لأن ذلك يجعلنا نفهم في نهاية الأمر كيف أن التعلم نظام لا 
يختلف عن الأنظمة البيولوجية. وهذا ما يؤدي بنا إلى مجموعة الآثار 
التالية التي خلفتها أعمال بياجيه على نظريات التعلم الحديثة. 

علم الآحياء (البيولوجيا) والتعلم :(عتمتدعآ له نزع81015) البقاء يتطلب 
أن يتمكن أي نظام من الأنظمة البيولوجية من العمل كنظام كلي متكامل. 
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فإذا ما تعرض هذا النظام لأي اضطراب فعليه إما أن يتخلص من هذا 
الاضطراب أو أن يتكيف معه. وإذا كان الاضطراب قاسيا اكثر مما يحتمل 
فإن النظام يفقد تماسكه وتكامله ولا يبقى كنظام ثابت لا يمس. ويمكن لنا 
أن ننظر إلى التعلم على هذه الصورة. فالمتعلم يمتلك قدرا من المعلومات 
تحمل ككل متكامل. وعندما تدخل على هذا النظام معرفة جديدة تهز 
الافتراضات التي يقوم عليها فإن المتعلم إما أن يرفض كلية هذا الاضطراب 
الجديد وإما أن يتكيف معه. فإذا كانت عملة التكيف من النوع القاسي اكثر 
مما ينبغي فإن الافتراضات السابقة ترفض ولا تقوى «على البقاء» ككل 
متماسك متكامل. وهكذا فإن المعرفة الجديدة تصبح مجرد حفظ (دون 
فهم)؛ وقائمة لغرض محددء ومعزولة عن الافتراضات السابقة. وكبديل 
لذلك فقد يتناغم التكيف مع الافتراضات السابقة ولا يختلف عنها بشكل 
قاس وتسمح بالاحتفاظ بالافتراضات السابقة بعد إعادة صياغتها وتضمينها 
في شكل جديد قد يكون اكثر رقيا من أشكال التكامل. 

هل هذه المقارنة بين الأنظمة العامة لعلم الأحياء من جهة والتعلم من 
جهة أخرى تعني أن على أصحاب نظريات التعلم أن يكونوا علماء بيولوجيين؟ 
ربما كان الأمر كذلك من ناحية ما. فمركز بياجيه الدولي للابيستمولوجيا 
الوراثية هو مركز يختصر بدراسة العلاقة بين العلوم المختلفة. فالمركز لا 
يضم علماء البيولوجيا فحسب ولكنه يضم أيضا علماء المنطق والآنثروبولوجيا 
(المختصين في علم الإنسان) وعلماء الاقتصاد والاجتماع وعلماء النفس 
وغيرهم من المهتمين في وظائف الأنظمة العضوية ونموها. وينبغي على 
أصحاب نظريات التعلم أن يكونوا علماء بيولوجيين. إلى الحد الذي 
يساعدهم على تحسين الأسئلة التي يطرحونها وتحسين طرق البحث في 
هذه الأسئلة وإيجاد الحلول لها في الأقل. وقد أدى الجو العلمي القائم على 
الدراسة المشتركة بين العلوم المختلفة والسائد في جنيفء إلى العديد من 
الاكتشافات التي آثرت المعرفة وإلى قيام العديد من مشروعات البحث 
المثير. وهناك شعور قوي بالتفاؤل ينبثق عن مجموعة من العلماء الذين 
يتولون دراسة مشكلة مشتركة:؛ ويثرونها بخبرات تخصصية واسعة النطاق. 
ووظيفة المركز بأكملها يمكن النظر إليها كمحاولة لتطوير نظام ينمو ولكنه 
لا يقوم على أساس رفض المعلومات الأساسية من الأنظمة الفرعية الأخرى 


5353© 


نظريات التعلم 


أو الأنظمة العلمية الأخرى كما هو الحال الآن. وهذا مشروع ضخم يهدف 
إلى تكامل المعرفة الإنسانية القائمة. 

ولعل هذا هو أعظم مضمون تنطوي عليه أعمال بياجيه. فالبحث العلمي 
ينبغي له أن يتقدم كنظام: أو ككل؛ وظيفته تمثل ملاءمة الحقائق من الأنظمة 
المعرفية الأخرى التي تبحث في التطور الإنساني. وقد يختار علماء التعلم 
الاستمرار في البحث على جهاز طبلة الذاكرة أو الاستجابة اللعابية ولكن 
يجب عليهم جميعا أن يدركوا كيف ترتبط الأجزاء التي يدرسونها بالكل 
الذي نسميه النظام العضويء هذا النظام الذي يتوجب عليه أن يظل يتغير 
حتى يكتب له البقاء. ذلك النظام الذي يسير في حركة وتطور دائبين 
فالبحث في عقل الإنسان البالغ. باعتباره شيئًا ثابتا لا يتغير, قد لا يعطينا 
ذلك الاستبصار الذي تقدمه لنا نظرية تعلم أكثر قابلية للتطور. 


المضامين العملية 

إن ما تتضمنه أعمال بياجيه من تطبيقات عملية ينتمي إلى جميع 
مجالات خدمة الإنسان من التعلم في المدارس إلى مساعدة المسنين. فجميع 
المؤسسات التي تختص بخدمة الإنسان تهتم بمراحل التطور الإنساني 
وعملياته والكثير من هذه المؤسسات تلجأ إلى أبحاث بياجيه بحثا عن 
المساعدة وقد طبقت نظريات بياجيه؛ في الأساس؛ على تشخيص وتطور 
الأطفال العاديين وغير العاديين. ا 

التربية والتعليم (8062807) والحق يقال إن أبحاث بياجيه على التطور 
المعرضي لها قيمة تطبيقية في مجال التربية والتعليم. فقد كتب بياجيه كتبا 
عن كيفية تعلم التلاميذ في المرحلتين الابتدائية والثانوية لمفاهيم العدد 
والزمن والحركة والسرعة والهندسة والتنظيم والصدفة والاحتمال والمنطق 
والسببية. ولقد ظلت هذه المفاهيم تشكل محتوى للمناهج الدراسية المدرسية 
لأجيال عديدة. كما استخدم معلمو العلوم والرياضيات كتب بياجيه بطرق 
فس 

وقد ساعد بياجيه المعلمين على معرفة ما الذي ينبغي عليهم تعليمه. 
وعلى سبيل المثال ذفي مجال الهندسة فإن أبحاث بياجيه تدل على أن 
الأطفال يتعلمون مفاهيم ما هو داخلي في مقابل ما هو خارجي قبل أن 
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يتعلموا مفاهيم ما هو متساوي البعد في مقابل ما هو غير متساوي البعد. 
والمناهج الحديثة في الهندسة تركز على إدراك المحتوى الذي ينبغي تدريسه 
أولا. 

وقد ساعد بياجيه المعلمين على إدراك أن الأخطاء التي يرتكبها التلاميذ 
ليست دائما ناجمة عن عدم الاهتمام الكافي أو الفشل في أداء الواجبات 
المنزلية. ففي بعض الأحيان يعجز الأطفال عن فهم دروسهم لأن المفاهيم 
التي تتضمنها تلك الدروس تتطلب معرفة تفوق مرحلة نمو الأطفال وتطورهم 
الحالية. ونظرية بياجيه القائمة على المرحلية تظهر بشكل جلي في كتب 
دليل المعلم للمناهج التي تقوم على المستويات المنهجية. وعلى سبيل المثال؛ 
فإن منهج العلوم المسمى 75/13 يقسم جميع وحدات دراسة العلوم إلى 
ثلاثة مستويات تتفق مع مراحل بياجيه الثلاثة: المرحلة قبل الإجرائية 
والمرحلة الإجراتية المحسوسة والمرحلة الإجرائية الصورية (الشكلية) . وقد 
ذكر رينر وستافورد ولوسن وماكينون وفريوت وكيلوج”7 أن المدرسين في 
كليات المعلمين يجدون بعض العون في إدراك متى يواجه الطالب صعوبة. 
في المهام الإجرائية الصورية. ا 

ومنذ وقت قريب جداء أصبحت نظرية الموازنة لبياجيه تساعد المعلمين 
في فهم عملية التعلم ذاتها. فقد أصبحت بدهيات التعليم مثل «التعلم عن 
طريق الممارسة» تأخذ معنى جديدا وتفصيلا أكثر يتعدى حدود التسليم 
العفوي بالمبادئ التي تبدو واضحة من تلقاء ذاتها . وكما يلاحظ جالافر !2 
أننا أصبحنا الآن في المرحلة الثالثة من مراحل التطبيق التربوي لنظريات 
بياجيه. فقد تمثلت المرحلة الأولى في التطبيق الساذج والمباشر لنظريات 
بياجيه في داخل الفصول الدراسية؛ والمرحلة الثانية كانت مرحلة الانشغال 
بالفرودتى بين المراحل التعليمية إلى الحد الذي جعلت معه العناية بعمليات 
التعلم الفردية؛ أما المرحلة الثالثة فهي مرحلة تطبيق نظرية الموازنة على 
عمليات التعليم. حيث أصبح لدى المعلم إطار مفيد يمكن من خلاله ملاحظته 
التلاميذ وهم يقومون بحل المشكلات كل على انفراد وكذلك فهم هذه 
العملية. وبمساعدة بياجيه أصبح المعلمون يدركون إدراكا تاما الأسباب 
التي تجعل من حدسهم عن طرق التعلم القائمة على عقلية الاكتشاف حكما 
صحيحا. 
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وكان التعليم الذي يسبق المدرسة موضع اهتمام نظرية بياجيه؛ فقد 
كتبت الكتب الكثيرة التي تبحث في تعليم الأطفال من سن السنتين إلى سن 
السابعة والقى مرتخدم وجهة نظر بياجية.9 وعلى آية حال كليس هناك 
اتفاق عام حول ماهية وجهة نظر بياجيه هذه. فالعنصر الأساسي يبدو ضي 
نظر ألمرٌ في طبيعة الانتقال من مرحلة الذكاء التي يكون عليها الطفل في 
اللرحلة قبل الأحرافية إلى سرطلة الذكاء الأجراكية اللحسوسة. أما لاغاتيلى 
فهو يعتقد أنها تكن فى المسترى مغل تسلسل الهاء وقصنيفها: في حين 
يؤكد فورث على أوجه الاختلاف بين المعرفة الشكلية والمعرفة الإجرائية, 
أما إلكند فهو يؤكد على الإطار العام الذي يستخدمه المعلم في ملاحظته 
للأطفال؛ بينما يرى فورمان وكشنر أن وجهة النظر البياجية ينبغي أن 
تستخدم عن سابق إصرار تأكيد بياجيه على التحولات أو كيف تتغير الآشياء. 
أما كامي ودي فريز فهما يؤكدان على أسلوب التفاعل بين المعلم والتلميذ 
في النشاط الحر (الذي لا يهدف إلى غاية محددة). وربما كانت جميع هذه 
التوجهات لها قيمتها ولكن الشيء المؤكد أنها لا تتفق جميعا اتفاقا منطقيا 
تاما مع أبحاث بياجيه. ويبدو أن وجهة نظر بياجيه بشأن التعليم في 
مرحلة ما قبل المدرسة تشمل ما يلي: -١‏ مكانة عالية للتعلم القائم على 
التنظيم الذاتي. و 2- بذل جهد ضئيل في «دفع» الطفل إلى المرحلة التعلمية 
التالية و3- إدراك للصراع واستخدامه الاستخدام الحكيم في تنمية المفاهيم 
وتكاملها و4- الثقة لقضاء ساعات طويلة في ملاحظة الأطفال و5- نشاطات 
تثير التفكير في التغيير والطبيعة النسبية «للحقائق» وليس النشاطات التي 
تعلم الطفل رؤية المثيرات كأشياء ثابتة أو حقائق مطلقة منعزل بعضها عن 
التفطن الأحن: 

وما قيل عن هذا المفهوم الأساسي الأخير من مفاهيم بياجيه لا يقل 
أهمية عن المفهوم الذي كرس بياجيه حياته العلمية والخاص بالاحتفاظ أو 
بعبارة أخرىء فهم أي تغييرات ينبغي أن تعطى لها أهمية مناسبة. 

وسيكون عملا لا يغتفر إذا نحن أهملنا الاعتراف بإسهام بياجيه في 
التربية الخلقية. فقد أجرى لورانس كولبرج7”/ أبحاثا قام فيها بتطبيق 
نظرية بياجيه الخاصة بالمراحل لتحسين قدرة الأطفال على حل المعضلات 
الخلقية؛ وبينما يعجز الأطفال في بادئ الآمر عن «عدم التمركز» حول 
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الذات فإنهم يتعلمون؛ في نهاية الأمر. من خلال مجابهة هذه المعضلات: 
كيف أن للآخرين دوافعهم. ويتعلمون كيف يهتمون بدوافع أي إنسان-قبل 
الحكم على عمل ما بأنه لا أخلاقي وقد كان هدف كولبرج التوصل إلى 
عملية التفكير في القضايا الأخلاقية وليس إلى بقجة من الفضائل لحفظها 
واستظهارها. 

علم الأمراض النفسية (السيكوياثولوجيا :((2)50108ممطء:299) منن بداية 
أبحاث انهيلدر©”) في الأقل؛ أصبحت نظريات بياجيه تطبق في تشخيص 
ومعالجة الأمراض النفسية. فقد درست حالات التخلف العقلي وخبل 
الشيخوخة وعدم القدرة على التعلم وذهان الأطفال والفصام من وجهة 
نظر بياجيه على أمل التوصل إلى إدراك لأغراضها وتحسين علاجها.(7) 

وفي بادئّ الآأمر استخدمت النظرية المرحلية بنفس الطريقة التي 
اممكك رمع كرها التطبيقات الأولية لنظرية بياجيه في التعليم وفك عمسيل 
المثال فقد كان الهدف من تجارب انهيلدر 2 إظهار ما إذا كانت مراحل 
التطور المعرفي عند المتخلفين عقليا تسير على نظام مماثل (ولكنه متآخر 
أو متخلف) لذلك النظام الذي يوجد عند من يتمتعون بذكاء عادي. وضي 
الوقت الحاضر تجرى أبحاث في جنيف لتطبيق نظرية الموازنة على الأمراض 
النفسية والتي تتميز بالبحث في كيفية تشكل المرض النفسي وليس مجرد 
وصفه كحالة ثابتة موجودة. 

وقد استخدمت شميت كيتسيكس”/ لغة الموازنة في تعريف المشكلات 
التي يظهرها الأشخاص البالغون المصابون بالعمه (العجز) الحركي 
البجاكى "و المج و هوايداء الماكفات الكائية مكل يفاء اليه 
الفسيفساتي. فقد أظهر هؤلاء البالغون اهتماما شديدا للقيام بعمل مثل 
هذا التنظيم ولكنهم كانوا ينزعون إلى ارتكاب الأخطاء ذاتها مرارا وتكرارا . 
ومثل هذا التكرار لم يكن تنظيما حقيقيا مع أنها كانت استجابات للاضطراب 
الذي يحدثه الفشل في حل مشكلات المهام المعطاة لهم ولأسباب معقدة 
جداً لا يتسع المقام لذكرها فإن هؤلاء البالغين المصابين بالعمه الحركي 
كانوا يعجزون عن توقع أي الاستجابات كانت أقرب ما يكون من الحل أو 


(*5) أي العجز عن القيام بحركات هادفة معقدة نتيجة إصابة في إحدى مناطق المخ (المترجم). 
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ابعد ما يكون عنه. وبمضي الوقت اصبح ترديد الأخطاء عملا آليا إلى 
الحد الذي ألفي فيه الاضطراب الناجم عن أخطائهم أو بعبارة أخرى فإن 
هؤلاء البالغين قد وصلوا إلى حالة من الموازنة المزيفة. وبعد ذلك قامت 
شميت كيتسيكس يمقارنة الآداء الناجح لوؤلاء المصابين باتعمه بآداكهم 
الفاشل فى هذه الألعاب القائمة على البنى المكانية. وقد ساعدها التمييز 
الذي وضعه بياجيه بين المعرقة الصورية (الشكلية) والمعرظة الإجرائية على 
إدراك لماذا كان لدى هؤلاء البالغين المصابين بالعمه؛ هذا التبعثر الفريب 
في القدرات وأنواع العجز. 

وقد تعرف باحثون الخرون على الآليات المعرفية التى تسم بها المجموعات 
الإكلينيكية فقد وجد فويت” مستويات عالية من الشذوذ في التفكير 
الذاتي عند الأطفال الذهانيين فقد كان يبدو عليهم أنهم يقاومون أية 
ملاءمة لخططهم القائمة: أي انهم كانوا يتمثلون اكثر من اللازم. وهذا 
يعني انهم لا يشعرون بالاضطراب في الوقت الذي يشعر به الأطفال الأسوياء, 
ولذلك كان ينقصهم الحافز على تنظيم انطباعاتهم لما يرونه. وقد وجد ريد 
أن الأطفال المصابين بالعجز التعلمي يركزون على الأحداث التي تؤكد 
طلنونيم :ولع يكن بيد و ظليوم ثم تقادروق على :يناد الخقياز :بين الاستيعاة 
بعض الإمكانات ويبعبارة أخرى فإنهم لم يستطيعوا بناء صيغ النفي 
واستخدامها:يصورة ففالة. 

وليس سح الواضح كنف سيم تطبيق هنذا البح فى مجال عله الأمراض 
النفسية. غير أنه من المؤكد أن أية خطوة تحو الوصول إلى علاج لهذه 
الأفراض كيدل في إدراك التصيل للكيعية التي يتكريها الضاب بالمرض 
(النفسى). ونظرية الموازنة تساعد الأخصائى السيكولوجى على إدراك 
الأسسن العامة للعيقية القن يكون 'هليها تذكير التحموهات الاكايديكية, ولا 
ينبغي لتصميم العلاج أن يظل متخلفا عن ذلك. وعلى سبيل المثال فمعرفة 
أن المصاب بالفصام يتمثل اكثر من اللازم قد يوحي بمعالجة تجعل من ذلك 
الضعف شيكا معدوهاء وها تغلمه البااحكون عن ظرق حخفيض عملية التمكل 
عند الأشخاص الأسوياء يمكن تجريبه بشكل مركز على الأشخاص المصابين 
بالفصام. والإطار النظري يساعد الإكلينيكي على التعرف على الأبحاث 
المناسبة لحل المشكلات المحددة التي تواجهه في هذا المجال. 
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الخلاصة 

يولي بياجيه. اهتماما لتطور التعلم أكثر مما يوليه لتعلم المفاهيم. وهو 
يرى أن التعلم ذاته يتخن أشكالا مختلفة في مختلف مراحل تطوره. فالأطفال 
في المرحلة الحسية الحركية يتعلمون من خلال العمل المباشر بالأشياء 
الموجودة في بيئتهم. وبعد ذلك فإن الأطفال في المرحلة قبل الإجرائية 
يتعلمون بتمثيل الأشكال الثابتة للأشياء وبتمثيل حركتها ولكنهم لا يتمكنون 
من استخدام العلاقة بين الأشكال وحركتها في التوصل إلى الاستدلال 
حول مثل هذه الموضوعات أو حول الاحتفاظ بالكمية. أما الأطفال فى سن 
المرحلة الإجرائية المحسوسة فإن باستطاعتهم القيام بهذا الاستدلال الكنهم 
لا يتمكنون من ذلك إلا بالرجوع إلى الأشياء التي يستطيعون رؤيتها . فهم لا 
يستطيعون الاستدلال بعد على الأحداث التي تم الاستدلال عليها (أو 
الافتراض). وهذا الشكل الأخير من التعلم إنما يتحقق كإنجاز في المرحلة 
الإجرائية الصورية. 

وهذه المراحل التعلمية الأربعة تحدث على نفس هذا الترتيب عند الأطفال 
جميعا. وهذا صحيح لأن كل مرحلة شرط منطقي لقيام المرحلة التالية لها. 
ومهارات التعلم في كل مرحلة تدخل في المرحلة التالية وتزداد اتساعا 
فيها. وهكذا يمكن رؤية نظرية بياجيه على أساس أنها تمثل هرما من 
المهارات التعلمية إذا قبلنا بكلمة «مهارة» (811اة) على أساس أنها تمثل شكلا 
عاما من التعلم وليس شكلا محدداً بمحتوى خاص. 

ويجدر بنا تكرار القول أن بياجيه كان عالما بيولوجيا. فهو لم يختر 
النماذج العضوية الخاصة بالتوازن (سدهطناة»ي») لتعريف التعلم اختيارا 
تعسفياء فالتعلم عند بياجيه-نظام عضوي يعمل ككل من أجل المحافظة 
على هذا النظام. والتعلم ينطوي على تفاعل بين تمثل الحقائق الجديدة في 
المعرفة القديمة وملاءمة المعرفة القديمة مع الحقائق الجديدة. فإذا ما 
تعلم إنسان ما بإحدى هذه الطرق فحسب فإن التكامل في النظام التعلمي 
ذاته سوف يتعرض للخطر. فالإنسان الذي لا يتعلم سوى الملاءمة مع الحقائق 
الجديدة يفقد صلته بماضيه التعلمي وفي الحالات المتطرفة فإن التمثل 
المفرط يتسبب في جعل الإنسان جامدا ومتعنتا وحذرا وتافها. ومن ناحية 
أخرى فإن التعلم القائم على التكيف يعني إحداث توازن جيد بين التمثل 
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والملاءمة. 

والتعلم القائم على التكيف. يمر في كل مرحلة من مراحل التطور, 
خلال سلسلة أحداث محددة. ففي بادئ الأمر يصاب بالفشل في بعض 
استجاباته المفترض فيها أنها تكيفية. وهذا يؤدي إلى حدوث نوع من 
الاضطراب. و بدون هذا الاضطراب فإن الطفل سوف يستمر في إعطاء 
امتجاباكه الأولية, طانا آنه لا يحد سيا يدهو إلى كيين فلك الاستجاياف: 
وبقيام الاضطراب فإن الطفل يقوم بحركات مضادة لإزالته. ويطلق بياجيه 
على هذه الحركات المضادة اسم عمليات التنظيم (5ه00هاتاوء:) وعمليات 
التنظيم هذه تؤدي إلى التعويض عن الاضطراب الحاصل وبذلك فإنها 
تتسبب في قيام التوازن وهذا التوازن بدوره لا يحدت إلا لأن الطفل قد 
طوّر لنفسه مستويات عليا من الفهم. وهذا التوازن ليس عودة إلى حالات 
التعلم الأصلية السابقة على الاضطراب. ولا يعني العودة إلى الحالة السابقة 
ذاتها على الأقل. 

وفي بعض الأحيان يلغي الاضطراب بالعودة إلى الحالة السابقة ذاتها 
وهذا يحدث عندما ينكر الطفل أهمية الاضطراب. وعلى سبيل المثال فإن 
الطفل يرى أن الطين (الذي يلعب به) يبدو أكبر إذا كان على شكل طولي 
وأقل مما هو عليه عندما يكون قصيرا ولكنه ينكر أن هذه الأحداث متناقضة 
في أي حال من الأحوال. وفي نهاية الأمر تسبب هذه العودة إلى أشكال 
التفكير الأصلية ذاتها في خلق اضطراب مضاد يكفي لجعل الطفل يبني 
نوعا من التوازن الجديد عن طريق تركيب جديد من الحقائق المتناقضة. 
وبهذه الطريقة فإن نظرية بياجيه في الموازنة تصف لنا عملية ظهور خلق 
لأشكال تعلم جديدة تقوم على التركيب بنفس الطريقة التي تصف بها 
نظرية هيجل الجدلية بصورة كيفية مختلف المراحل التي تنبثق عما سبقها 
من مراحل. 

وعمليات التنظيم التي تنشط للتصدي للاضطراب يقوم ببنائها المتعلم 
ذاته. وقد حار بياجيه في غموض عمليات التنظيم هذه. كيف يعرف الكائن 
ما الذي ينبغي عليه عمله حتى يرد على الاضطراب؟ وكيف يعرف متى 
تقربه محاولة التنظيم من تركيب حالة جديدة من حالات التوازن؟ ويرى 
بياجيه أن من السخف الاعتقاد بوجود من يدل المتعلم على ما ينبغي عليه 
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عمله. ولكنه يرى بعد تفكير عميق أن من السخف أيضا الاعتقاد بأن البيئة 
ذاتها هي التي تدل المتعلم على ما ينبغي عليه عمله. فالبيئة ليست كائنا 
يتحدث ولكنها موجودة فحسب وعلى المتعلم أن يبني لنفسه المفهوم القائل 
بآأن التغذية الراجعة البيئية ليست سوى التأكيد على ظن ماء بينما التغذية 
الراجعة البيئية الأخرى هي نفي لذلك الظن. وقد استبعد بياجيه الأفكار 
الملبسطة القائلة إن المتعلمين يعرفون تلقائيا متى يكونون على خطأً . وبينما 
يوجد الكثير من الأعمال الانعكاسية التي تحدث لتجنب الألم أو للاقتراب 
من الراحة والأمان فهل يمكن لهذه الانعكاسات التلقائية أن تفسر لنا تجنب 
الكائن الوقوع في التناقض أو طريقته في الاقتراب من التماسك المنطقي؟ 
والبيئة لا تقوم بوخز الأطفال الذين يناقضون أنفسهم أو تمدهم بالطعام 
(أو المكافأة) عندما يتجنيونه. 

إن تجنب التناقض ينبني على مدى سنوات عمر الطفل عن طريق 
عملية هي في حد ذاتها جزء لا يتجزأ من نظامنا العضوي باعتبارنا كذلك 
وبالإضافة إلى بعض أشكال الأداء الموروثة. وقد يبدو من هذا أننا نميل إلى 
الرأي القائل بأن ميلنا إلى تجنب التناقض أمر فطري ولكن بياجيه يختلف 
مع كانت حول الرأي القائل بأن المعرفة موجودة معنا بأكملها منن الولادة. 
والشيء الذي يكون موروثا حقا هو عملية بناء تجنب التناقض. 

ولذلك فإن أهمية التغذية الراجعة البيئية تكمن في أنها يجب أن تبنى 
(أو تخترع) من قبل المتعلم. وللقيام بذلك على المتعلم أن يهتم بالنتائج 
الملاحظة لاستجاباته (أو تنبؤاته) ثم يقارن ما لاحظه بنقيض (أو نفي) ما 
يراه وعلى سبيل المثال لو تنبآت طفلة أن مستوى الماء في إناء واسع سيظل 
على حاله لو سكب في إناء آخر طويل رفيع؛ ثم تلاحظ مستوى الماء في 
الإناء الطويل الرفيع؛ فهنا سيكون من الخطأ القول إنها «ترى» مستوى 
أعلى في الإناء الثاني منه في الإناء الآول فهي لا ترى ذلك بصورة تلقائية 
ولكنها تفهم أنه أعلى لو أنها قارنت المسافة المعمودية في الإناء الطويل 
الرفيع بالمسافة العمودية في الإناء الآخر. وما تفهمه الآن هو أن المستوى 
ايبن أقصى (أواتقيكن القصبو) آى إعلن عفد تكرن كن كييت أيضنا أن اكأه 
اكثر مسامية أو أنها كمية أقل أو أنه ليس على نفس المستوى وما يراد قوله 
هو أن على المتعلم أن يقرر أي نتيجة من هذه النتائج المتعددة ملائمة للتنبؤ 
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نظريات التعلم 


الذي قام به في الأساس وكيف أن تلك النتيجة تؤكد أو ترفض ما تنبا به. 

وتقودنا هذه المناقشة إلى الافتراض الذي ربما يكون أكثر أهمية من 
جميع افتراضات نظرية بياجيه. وهو أن المثير لا يستغني أبدا عن الإثراء 
الذي تقدمه له المقارنة العقلية التي يقوم بها الملاحظ (المتعلم). فالمثير لا 
يمكن استنساخه كما هو موجود-في الواقع الموضوعي بمعزل عن الملاحظ 
نفسه. واليوم لا يوجد من يعتقد بأن المثير يمكن أن يوجد مستقلا عن 
الشخص الملاحظ ولكننا قد نفشل في تقدير أهمية التحولات التي يفرضها 
الملاحظ على المثير قبل أن يصبح هذا المثير مفيدا. وبياجيه. كعالم من 
علماء الإبيستمولوجيا (ا مغرفة) كان مهكما في الأساس بهذه التحولات 
العقلية التي يقوم بها الملاحظ كي يعرف المثير. وبينما تفترض الكثير من 
نظريات التعلم أن المتعلم «يرى» المثير فقد أنفق بياجيه حياته في دراسة 
كيف يتوصل المتعلم إلى «معرفة» المثير. 
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1967 صل 

.69 بعاه80 عنمد8 عملا بعل .ممتامععمعم 01 كلمستسقطععم عط]' .ل بأععو1تط 

جيلع 350) لاع 10ماء-نزىم للاخطء 01 لمنتصقمم د “أعقطع تمدن ,(.80) معددن81 .8 .2 م1 .تجتمعطا مأععقاط .[ بأععو1تط 
(2) .1970 ,قصهك على وع11/الا صطمل عاعملا برعل (1 .1701 


() .1970 ,ووععط عسمتلز/؟ تعتتولا تعلظ .لتك عط ذه نإعه1مطءنزدم عط لصة ممتغدعتلع 01 ععمعلءد عط]' .ل بأععو1تط 
رووع1 عستلة/؟ تعتتملا اتلع[3 روع1لاعنتاد عاالاتمعمء 02 امغوطتاتباو8 تغطعنامطا 01 أمعصسصمماء لعل عط .ل .أععوتط 
(.1975 صا لعامتاطنام ممقغتلع باعمعمط) .1977 

.علاوع ناا اء سم طعماع2آ :اعتقطعنع[آ .أسقكمع *1 معط دوعأ صقبان دعل امعسسعممماع عل ع.آ .8 ,تتعل اعطم] ع ,.ل بأعقوتط 
1941 

بقاه800 عزمد8 علرملا عاط .ععمعع :ا اعا-صا لصة تتمدمعل8 .8 برعل اعطمص] ع ,.ل بأععوتط 

ممع وعم اعوط .للخطء لهسم ررعععء عط]' :ع كتاعع مكاعم سمقناعع 212 2 حرمت معدم ماع ع0 تنه عستسدع.] .1 بلزعك]1 
1/133 بقتطاماع0شلتاط ,تاعاء-50 أععقاط صدعآ عط 01 تسبازوهم د59 لامتاصحصخ طانطعاط عط غه 

بلاعتتهعوع 1 .11 .0آ ,عع 10اع؟1 ع ,.ظ .1 ,11101 ,. 7/7 .ل بلمسصستكاء1/1 .8 .لخ ,مهككهآ .ل .مآ ,10م كماد ,. الا .[ ,تتعصمع] 
.6 ورووع81 هةتصمطمل 01 06 زواع ختصتآ نمقدوآظ .اعلممم أععداط عط زا عصمتصمدعا لصة ,عمتطعوع) 

1ع 01 02[1تناهآ مدع تتعدحسخ .تع ه[مطتدممطاء:(5م 0 طعده]1ممة 15 سه تتتمعطا سمقتاعع ها .8 ,كعلزئ )ك1 -لتتصطاء ك5 
.5 -694 ,1973,77 بلإعمعاعقاعدآ 

عالأتصعمء مذ وعنلهند ,ااعتتماط .8 .[ عي لمتلاظ .(آ م[ .وع-كتتع متامطء:5ىم لدأسعصممماعنع2آ .11 ته اعماك 
.9 رووعة 'جاأواء تنصل] 01010 عترملا بوعللا .أمعسسمماع عل 

.ع26ع1118ع1ه1] م0 ,(.80) لاعماءه2آ .8 ص[ .أمعصسمماع نعل عاتاتمعمء 01 أوعا <حسوناع مه 21> ى 0[ .11 .ستقصصل1000 
.70 بتاعنتطاع/1 :ممصم آ] 

لو امعطم ماع لاع 0ز مسد اودع كدمناء تاكصا 01 عصتلصة)ة ع0 تتاكتحم عط .5 .1 ,تعاوعزك5 ع ,.5 ,معولا 
.عدم ماعناء10آ ل[نطن) صز اعمدعوعظ] 101 'جاعنء-50 عطا 01 عستاأععحم لمتسصعتط عطا عه لعامعد-عرم عوط . تزع 10مطء نزو 
7 تطاعتتة]/ة ,مصوع011 بجعا 

أقتقكطا عطا صا ععمعص مصعم أععزطاه 0 عصرم ماعتع12 .11 .[ ,ه010 ع ,./3آ بممستتعط امد ,.1 .]1 بتعتطوسة١1‏ 
.8 -1972.7.34 بلإعها[مطءتوع2 لمأمعحم-مماعنع2آ .تإععلصممم اعضستنود 

مع نط ع0 طاعموع؟ 5ل لتطاء 08نا0ئ عط ص ترمع هناك 0ه 2105 مك1 .'1 ,تإص1ه20 11 عع .8 ,تددكة]/18 ,.خ .11 ,طماء187 


.4 -43,91 ,1972 بامعصدمماعتاع0آ انط .كاءء زه 


ليهو اش 


الفصل الأول 
(1) أستاذ بكلية التربية جامعة نيفادا 
(2) بقسم إدارة الأعمال-جامعة متشجان 
(1961) معسدة/1ا (3) 
(16 .م بط 1913) ععلتلصمط]"' (4) 
(1952) 5ع نكمم عل عتعطانا0 (5) 
(1975) تعنتاوظ سه لمدع :]1 (6) 
(1950) وعنه0 لصة درم5تعلطك (7) 
(1970) عمعه© (8) 
(1956) عمتمط]” (9) 
(1976) ع1235نا1” لصة ممغ1:ه1]] (10) 
(1885/1913) ونتقطعسصتطط8 سقصحيع]] (11) 
(1913) صوئئكة117 .8 مطمل (12) 
(1927) نامانقوط ه11 (13) 
(1934 ,1943) البط (14) 
(1952) عتتطان 0 (15) 
(1917) صقحصساه]' .0 تمه كلظ (16) 
(1956) توامسمطك© (17) 
(1964) عوعاظ (18) 
(1974) طنتصدك لسه طنتصرك (19) 
(1885/1913) كتتقطعصطاطا8 (20) 
( 1913) عانلممط]' (21) 
(1952) عتتطان0 (22) 
(1943) انظ (23) 
(1950) 110171 ختوطترع]1] 0 (24) 
(1961) تتعمسصلاك .1 وتاطاصسياظ (25) 
(1976) ع1235نا1' لصة دمره11 (26) 
(128 مية 1913) علنلصتمط]' (27) 
(32 م ,1957) تع نرواظ اسه لمدع 18111 (28) 
(2.م ,5 1913) عانلممط]' (29) 
(15 ,10 .مم بط 1913) علنلممط]' (30) 


(219.م,1932) تلع للم مط (31) 

(17.م,1932) عانلصصمط]' (32) 

(1938) جوط (33) 

(1898) مصصعهن عد[ وعتتهط0) (34) 

(1929) عمتوظ (35) 

(1910) نوتتاعدآ صطمل (36) 

(1889) ستحللة8 .1.81 (37) 

)38( 0.1.1200 )1887( 

(1890) دعصحآ حصدخ1717111 (39) 

"لع 10مطعءنزو لهممغدعنل8 (40) 

(1898) كلمصستصة صا وعووعءم22 ع لالأواعووقة عط 04 جلمد لمأامعستعم8 مخ نععمعع تااعنه] لمستمك (41) 
(1940) تتعل02 ل[دزع50 عطا لصة عتتطداظا سمقسسط] (42) 
(1932) عستصمدع.آ 1ه كلمأتصعسملصيظ عط]' (43) 
(1906) عانلسستمط]1' (44) 

(1910) علنلسسصتمط]' (ح4) 

(1912) عانلمتمط]1' (46) 

( 1913) علنلستمط]' (47) 

(0 1913) عالنلصسصمط]1' (48) 

(1938) عجوط (و49) 
(1910) عانلصصمط]' (50) 

(1898) عانلممط] (51) 

(65 .م ,1930) صمئغة/1آ (52) 

(1962) كاواعونداظ (53) 

(1929) ع800 (54) 

(1976) عع 2متنكآ' ع دمثره1] (55) 
(1964) ععوع1ظ8 (56) 

(1964) ععوع1ظ (57) 

(1964) ععوع1ظ8 (58) 

.(210م ,1964) عوعذظ (59) 

(1954) عاعسمامعع/آ لصة ,لاع معمطء5 بع 11اد81ة ,لطعع]/ة ,ع0021ننتمععة]8 ,وعاوظ بطعمع]1 (60) 
(71.م 1943) اانط (61) 

(1974) طتتصرك لسه طنتصرك (62) 

(23.م ,1952) عتمتطانا0 (63) 

(1972) عتتدكلطا ساتحاع ]ا (64) 

(1935) عتتطان0 (65) 

(1962) كاواععونا8 (66) 

(1941) لتدلاآودآ لصة ع1/1111 (67) 
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الهوامش 


(1976) عع هستنآ' عع دمئره]] (68) 
(1880-1943) اعستعطتك 11 عرد]ل/ةا (69) 
(1887 -1967) تتعلطمك]آ عصدع][ه177 (70) 
(1886 -1941) امآ تدكا (71) 
0 -1947) ستوعرآ تنك (72) 


(1926) معلطمكا (74) 

(1935) وعذتكه0آ .هآ أتتع130] (75) 
(1956) وعاو8 (76) 

(1950) وعاوظ (77) 

(1960) دعاو (78) 

(1922) منكا .لا 2 (79) 

(12 .م,1907) عانلصصمط]' (80) 
(13م,1907) عانلصسصمط] (81) 
(1932) عانلصتمط]' (82) 

(6 1913) عانلصسصمط] (83) 

(4.م ,5 1913) ععلنلصسمط]1 (4دق) 
(4.م ,5 1913) عانلصسصمط] (85) 

( 1913 ,0 1913) عانلصصمط]' (86) 
(1952) مخستلمع1 ع لاع عد (87) 
(1950) لطاععء]38 .8 ابوط (88) 
(1932) عانلمصمط]' (89) 
(212.م,1931) عانلمصمط]' (90) 
(1953) تعصستاك (91) 

(1938) تتعصستاك (92) 

( 1913) ععلتلصصمط]” (93) 

(1.م ,1906) عانلصسصمط]' (94) 
(1933) عانلصسصمط]' (95) 

(1939) صمغ111" (96) 

(1966) تتعاه8 لصة تدع 811 (97) 
(1962) سقصتومط (98) 

(16.م به 1913) عانلصصمط]' (99) 
(128 .م ,6 1913) ععلتلصعمط]' (100) 
(5.م به 1913) ععلتلصتمط]' (101) 
(6.م به 1913) ععلتلصتمط]' (102) 
(17 .م ,6 1913) ععلتلصمط]' (103) 
(160 -159.مم ,1931) ععلتلصضمط]' (104) 


(145 .م,1931) ععلتلصستمط]' (105) 
(82 .م,1931) ععلتلستمط]' (106) 
( 1913) ععلتلستمط]' (107) 
(100.م,1931) علتلسصمط]' (108) 
(145.م,1931) علتلسصمط]' (109) 
(1931/1885) دتتقطاعصتطط8 (110) 
(1979) «صمكلد0 واأعصدءط عزد (111) 
(265.م ,1968) طعاعصول (112) 
(1935) ع1 م1 لم01 (113) 
(1913/1885) كتتقاعصتططظ (114) 
(6 1913) علتلصتمط]' (115) 
(1932) عالتلستمط]' (116) 
(170.م,1932) ععلتلصتمط]' (117) 
(1938) عوط (118) 

(284.م ,1922) ممتعموظ (119) 

(5 .م ,6 1913) علتلسسمط]' (120) 
(1896) تتعمعمدعم5 ترعطئع11 (121) 
(1932) صمكة0 (122) 

(1928) .11.1 بطتره لعسنلاه8 (123) 
(17 .م ,1928) طترهنع سنتلاه] (124) 
(17 .م ,1928) طتره تعس تالاه (125) 
(18.م ,1928 بطتره نع ستلاهط من لعنك) متدظ (126) 
(1907) ععلتلصسمط]1) (127) 

(166 .م ,1907) عالتلصتمط]' (128) 
(205.م ,1907)ع11لصتمط]' (129) 
(19132)ع11لصتمط]' (130) 

(1932) عاتلستمط]' (131) 
(148.م,1932) عالتلسصسمط]' (132) 
(11.م.ة 1913) علتلستمط]' (133) 
(12.م به 1913) علتلسسمط]' (134) 
(1898) عالتلسستمط]' (135) 
(288.م,1932) علتلصتمط]' (136) 
(1924) علتلصستمط]' (137) 

(1932) عاتلصتمط]' (138) 

(1955) م«مممقمعع2 0 (139) 
(1971) لهك (140) 

(1972) وعلاهم8 (141) 
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الهوامش 


(258.م,1901) طكتتهتكلو0ن17ا لصة ععلتلصتمط]' (142) 
(217 -213.مم ,بط 1913) ععلتلستمط]' (143) 

(1977) حصمماظ (144) 

(226 -217 .مم به 1913) ععلتلصستمط]' (145) 

(1967) 210/تكاعنا8 (146) 

(1960) وعاو8 (147) 

(1967) 210نتكاعنا8 (148) 

(47.م,1931) علتلصتمط]' (149) 

(1956) #ععمعم5 (150) 

(48 -47.مم ,1931) علتلصتمط]' (151) 

سنك (1975) لصة 0دعظ1 لصة ,(1964) 113515 عى دده810 ,لام كتطتدي1 ,(1976) 02202 ,(1977) تسمماظ (152) 


الفصل الثاني 
(160.م ,1962) لإصصدت مز لمعك (1) 

(1937) تتعمسصتكاد .1 وناطضياظ (2) 

(1975) أكتتوع]] (3) 

(1967) تمحدم[اه5 عصة 15معوع]] (4) 

(1939) ومععء111آ (5) 

(1927) /ام1نتوط: (8111)1943] (6) 

(1972) 12رمعوع] (7) 

(1962) مهام سقط (8) 

(1979) سقسصط0 ع مهي تلع .ى.ء رععد (9) 
(1977) ,ممعلاعا5 لصة مع11/110 بمعترظ ,0 (10) 
(1961) هقتتناآ (11) 

(1965) غخخصة0 (12) 

(1970) علصتط نتتعطم8 (13) 

5ألاع.آ لإتتصعط ععنرمع0 نز (1860) علآ مصسحده0) 2ه ترعم1امتوتجطط (14) 
(1932) مامانتوط (15) 

)16( 8/115 )1977( 

(1975) وعاو8 (17) 

(1965) سمحة]] تكتموع0 (18) 

(1935) اامصعطءع5 (19) 

(1913) تاعتعأاطاءظ (20) 

(1913) تاعتعأطاءظ (21) 

(1929) مسمكئكة/17 (22) 

(1920) تعصبية؟] لصة صمئنة117 (23) 
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2) وفعاو .>1 تسدن1717111 (24) 
(1972) تتعمعة1آ لصة ذاتمعوع] :(1972) 13تمعوع] (25) 
:(1972) #عمعة1ا لصة 15رمعوع 1 (26) 
(1971) 1055 لصة 1055 (27) 
(1962) مه أمسقط© (28) 
(1961) سورحة ]ا (29) 
(1974) «تلامنتر8 (30) 
(1928) كاىمدهعآ لصة م1111 (31) 
(1938) تعصستاك (32) 
(1953) تعصستاك (33) 
(1937) عتعطوماطء5 10مد] (34) 
(1953) جع:11011 تتوط8]10] .0 (35) 
(1967) صمحدم[ه5 لصة ذلرمعوع 1 (36) 
(1971) عاطسك]ا تجتموع:0 (37) 
(218 .م,1975) أوموعط أمناظ (38) 
(1927) ععاوتن) سه سقحصازء1]»1 (39) 
(1970) صمالتسعدل8 لسه ودعمه1 (40) 
(1972) هكم تصمط]' :(1958) عاءعمممه0 (41) 
(1958) عاءعممم00 (42) 
(1951) 31111 لدع1آ8 (43) 
(1951) تع1لنكة لدع1آ! (44) 
(1967) معنة/8 لصة تمدمعئناء5 (45) 
(1974) 1016آ] (46) 
(47) مثل قرع الجرس لمدة طويلة دون ظهور الطعام (المترجم). 
(1952) عتعطاوملاطءد لصه عنتط17ا (48) 
(1939) ممععء17171 (49) 
(1971) 1055 لصة 1055 (50) 
(1966) تقصتتل تعصاء5 (51) 
(1971) سمتحة] (52) 
(1970) سمدمعئناء5 (53) 
(1961) لصماءءظ8 سه لصداء:8 (54) 
(1974) علقتصتدداخآ لصة ,كستكلصةآ]] بوأعتهة© ,داهكتتهأدنا0 (55) 
(1938) تمعلد2 ع رع اتصحم] بعلتتمطدي ,ممأقصطهم1 (56) 
(1974) /زلنتدظ سه متتتدآ] (57) 
(1967) تمقططتعلأعصطاء5 عل طانيهجآ ,علطعلا :(1965) سمدمعءعاءعخ يع عاعد181 بسممحدانزدآ (58) 
(1970) عتتتلةد لصة مأختطعع نطد باعصدمءء81 (59) 
(1964) ااعصدم0عء]8 وعمصد[ (60) 


الهوامش 


(1970) عتتلتلهد عل ماأقتطعع تطد ,اعصدمعء11 (61) 
(1966) تععمتآ (62) 
(1978) ااعصدمع»ع]8 ع جع10' (63) 
(1964) ستحلهن) سه خأعصمع8 (64) 
(1966) [اعصممعء31 (65) 
(1920) تعصنية؟] لسة حمئئة 1717 (66) 
(67) هو أول قرد من الشمبائنزي يتعلم لغة الإشارات انظر )١1969(‏ «عصلعدن لصة تعصلعه 
(1961) سمحة خا صذ لع نع تاع 1 (68) 
(1967) و1رمعوع18 (69) 
(1969) صتصقك]ا جامع.آ (70) 
(1953) ععصز/الا لصة سنصد؟]ا ,مددماهد5 (71) 
(1975) 5ستكامعط .0 صدد»آ (72) 
(1971) معتطعهماء5 (73) 
(1978) مصتحلخ ع ددذئلاه1 ,كأع تند (74) 
(1978) عاء812310 ع 'لتقطد بمقصطاك 0001 (75) 
(1972) تاماك (76) 
(1975) وعاوظ (77) 
(1920) تعمصنيه؟] لسة حتمئنة 1717 (78) 
(6 1932) نامانكوط (79) 
(1941 :1934 2 1932) ننمانكوط (80) 
(1932) اعتعاراكاء8 (81) 
(1912) تاعتعأاطاء8 (82) 
(1916) صمئتهة117 (83) 
(1917) متععند/ا (84) 
(1943) ممتسسمعع18]35 .ع.ء (85) 
(1958) عم[آه'1١ا‏ امعوه1 (86) 
(11)1970اعصتمد ع عنل8 يمصتسك5 (87) 
(1973) عم1آه/1ا (88) 
(1938) دهموطمع3[ (89) 
(1976) للتعمعن ع ترعلصدد»آ باعصضماءع/117 .ع.ء (90) 
(1970) ختةآآ عن ,لعسماع]8 ,بعصمآ :(1968) عصم.آ (91) 
(11311)1970 ع ,لعتصداء]8 ,عصه.آ (92) 
(1924) وعمم1 ج0017 نتتة]/1ا (93) 
(1969) متصةع] (94) 
(1949) تتم غ1د5 تاعتلمك (95) 
(1958) عم1ه1717 (96) 
(1972) مصفلءعط :(1968) 5تمتدجة.آ (97) 
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الفصل الثالث 


(1949) مم51 (98) 

(1913) تتتعغطكاء8 (99) 

(1930)طء011منصةك] (100) 

(1950)صتااغعوء70 > عتعهمآ (101) 

(1972) متتتمط عع ساعاأممعغطء1آ بلطمصطء5 (102) 
(1964) ععسمقالةهلا ؟ عتسباوء]8 (103) 

(1967) عله1اهغ5 (104) 

(1971) /إلعصمعء]ا لص غ6ترعرمط (105) 
(7)1967ع10ع6 لصة كعلتتة31 (106) 

(1972) متسنلا لصة ملصدل :(1967) ماعابتة© (107) 
(1978) ممكاعط .8.821 (108) 

(1934) 1اع1100 (109) 

(1965) تدك سه سمحصدع72 (110) 

(1969) 81111 لوعلة (111) 

(226)1966© حصدن11/111 (112) 

(2:)1962عاعخ لصة كلتته كلظ (113) 

(1974) مأمعت (114) 

(1977)طعنخآ 110:0 عصة ملتدطنستضي متلتطط (115) 


متاحا للقراء». 
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(6 -5 :1972) طاتزه1770005 (2) 
(432 -1938:418) تعمصسمكاك.ع.8 (3) 
(424 -423 .مم :1938) تتعصممن[اد (4) 

(1963) تتعصمن[اد (5) 

(ه 1935) تتعصصن[د (6) 
(1931) تتعصصناد (7) 

(1969) تتعصمن[ك (8) 

(1969) تتعصمن[ك (9) 

( 1935) تتعصمنا[ك (10) 
(1913) صمئتح/لآ (11) 
(1925) صمتهة17آ (12) 

(1977) عنتجمععاعة81 عء5 (13) 
(82 .م ,1925) صمئئغة17ا (14) 
(1970) #تعسططمءوه180 (15) 


الهوامش 


(1961) تواوتكة0[ (16) 

(1976)تعصصناك (17) 

(1930) معصمكاك (18) 

(1938) معسصمكاك (19) 

(1906) دمأعستسعطد (20) 

(1906) وعصتصمع1 (21) 

(1927) نامانكوط (22) 

(1911) عانلممط]' (23) 

(35 -34 .مم,1970) تع 1اعكاه (24) 

(1931) تعصستاد (25) 

(230 .مم,1938) تعممكاك (26) 

(400 .مم ,1967) تتعصسصتاك (27) 

(1937 ,19356) تعصمكاك (28) 

(1936) تتعمسمناد .ع.ء (29) 

(1960) معسصمكاك (30) 

(1945) تتعصستاد (31) 

(1948) تتعممتاد (32) 

(1950 ,1949) 0اعتمعمطءك ع مع1اع؟]1 (33) 
(1959) تعمسناك ع عادمع] (34) 

(1957) تعصستاك (35) 

(1958) تتعصستز[ك (36) 

(1977) مع1اع؟آ1 (37) 

(1966) عده]] (38) 

(1977) صهل5)20ك ؟ عنمه] (39) 

(1976) عتءطمعاناع.آ (40) 

(1978) سمطعترظ ع متسمنة0 (41) 

(1956) أوتدع]] عى عستسسينت بلاعتمعمطء5 (42) 
(1953) سقصلز5 (43) 

(1970) واع7آ (44) 

(1966) مستطد : (1970) صاعأمصدع]] (ح4) 
(1974) ستتتعل8 (46) 

(1974) دتتده/طاحمه11/1115 لصة سمووعن) بمقحصل51 : (1967) قحم عاك ع برموتعاءط ,رعوط (47) 
(1973) تتعصنهخ] ع محمةه]1] (48) 

(1977) علله1 : (1972) سنتلسحط ع باعسصستط ,مع ناه (و49) 
(1959) توامسمط© (50) 

(1967) معوواعلة (51) 

(19736) هتصفنة0 (52) 
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(1954) عاعسمقمامعع/؟ على لاع 1دعمطء؟ ,تع [اعنط/ا بلطعع81 ,1هلهمدان:من0عة81 بطاعم؟] ,وعاوظ (53) 


(1948) صقساه1' (54) 

(1967) 2تمصتتةن) عل م1111 .ع .8 (55) 
(1971 ,1959) عاعقصوعءط (56) 

(1935) تتعصمناك :(1937) عععطدمااء5 (57) 
(1977) 1815601 عن عصتتمطو0 بعاعواط .ع.8 (58) 
(1968) مستكلمع1 عع مكامنتر8 (59) 

(1980) لطععك]38 .ع.ء (60) 

(1975) تعممناة .ع.ء (61) 

(1944) دعاوظ .ع.ء (62) 

(1953) تتعصستاك (63) 

(1959) متدط .يء (64) 

(ه1935) تتعصسمناك :(ه1937) متسمتة© (65) 
(1969) نرااتع]ا'0 > عمد ,مط (66) 
(1963) ععوتع]1' (67) 

(1934) تتعصسصتا[ك (68) 

(1951) تإلطقة.آ (69) 

(1957) تتعصسصتاك (70) 

(1962) وللاع7آ (71) 

(1959) 'وامسمطكن .ع.8 (72) 

(1973) ووع]] .ع.8 (73) 

(1960) مهجتعاءط (74) 

(7.م,1957) تعمصتكاك ع معاوءعم1 (75) 
(1968) كستكلمع1 ع 81010 (76) 

(1969) قصطهة11/111 لصة كحصدن1717111 (77) 
(ه1948) تتعصمناد (78) 

عقطاع تصستد ع مه5)0200 (79) 

(40 .م بية1935) تتعصسصن[ك (80) 
(94.م,1953) تتعصستاك (81) 

(1974) جاتتكتقاء5 (82) 

(1977 ,1966) تتعصسصلا[ك (83) 

(1859) ستعتتددآ وعاتهط© (84) 

(1975) تتعصستاك (85) 

(1956 ,1950 ,1938 ,1930) تتعممكاد (86) 
(1977) طنطآه© (87) 

(1965) نإلوءظ8 ع برعللسصاط (88) 

(1957) تعممتكاك عن معاورع] (89) 


الهوامش 


(1956) تتعصستاك (90) 

(1970) ستمعأمصمع]] (91) 

(1977) مع1اععآ عع ع110:5 (92) 

(1971) عناملا عع لاع لدع بممحستطءنن] (93) 

(1961) ستحكدمى 11012 (94) 

(1941) #تعصمتكاك ع وعاو8 (95) 

(1958) مقحصل1د لمة صاعأمصمع]] (96) 

(1963) سمقمعععا ع عمناعلاع]] (97) 

(1955) 0012م كاعع01© :(1961) لتمدصة 00101 ع طاعتهانآ ,18012 بمتجخى (98) 
(1958) لسمقلاه8 (99) 

(1969) معماع/1ا (100) 

(1977) ضعل0701ع53 ع؟ مدنتصمنةن) ,1]ممستطك ,5تلاعط 81 (101) 
(1969) تتعمستكزك (102) 

(1969) تتعصسصتكاك (103) 

(1971) تتعصصتاك (104) 

(1970) عتعصمط ع ووه7 (105) 

(1975) هتصوكة© (106) 

(1972) دعع 0 ع منتلطعة8] (107) 

(1957) تتعصمناك (108) 

(1957) تتعصسصناك ,(1970) علهلمنورتمعء81 :(1959) تحامسمط :(1972) هتصمتة0) (109) 
(19736,1978) هتسهنة0 (110) 

(1957) نتعصصتاك (111) 

(1965) تحاه]ط عى سذححكيط ,اعمتطعوظ (112) 

(1968) ستحخ لصة ده1انرث (113) 

(1972) معاعلمة/1؟ا عع اعم1ا (114) 

(348 .2 ,1978) يعاورع8 (115) 

(216 -215 .مم ,1950) تعصمكزاك (116) 

(348 .م ,1978) تعاويع2 (117) 


الفصل الرابع 
(19122) تتعمستعطتع117 (1) 
(19126) تتعمستعطتع1777 (2) 
(19122) تتعحستعطتك 1717 (3) 
(1945/1959) تتعمحستعطح 177 (4) 
(1925) ع#عاطمع] (5) 
(1935) مم1 (6) 


205 


(1954) تستعطحتك (7) 

1972 بتامتصاد ع [ااع عاط :1976 ,1967 ,تعوواع[8 :1974 ,طعناستك] :1978 ,1977 ,ممعع:0 ,.ع .8) (8) 
(20113,1975ة5 

(1939) صتع )و0011 (9) 

(1958) علاع8] (10) 

(1932) صقساه] (11) 

(1978) علصعط (12) 

(1935) ه81ه؟] .05 (13) 

(1932) مقساه]' (14) 

(1959) تعلستع 1717 (15) 
(1945/1959) تعحم تعطايع1717 (16) 
(1885) كتتقطاعصتططظ (17) 

(1940) هدمند؟] (18) 

(1925) معلاطه؟] (19) 

(1945 ,1930) رعنة81 (20) 

(1930) علتعصم] لسهة صقساه] (21) 
(1957) عاءه8] (22) 

(1975) تععدجاء1/! تعاقك (23) 
(1929 ,1926) غ0 [قطء005 (24) 
(1932) نواواعطءعكا (25) 

(1928) جترعط عل1لنتطتدآا (26) 
(1930) علتعصمط لصة سمسقساه]1' (27) 
(1946) اكتلقعآا كمه عتطع)ن؟] بمقساه]' (28) 
(1945) معءاعصندآ ادك[ (29) 
(1942) ممتطعناآ تمسقطوءرطخى (30) 
(1945/1959) تتعستعطيع117 (31) 
(1933) ل1اماوع] مهلا (32) 

(484 .م,1933) مها (33) 
(1922) 117016 (34) 

(1932) أعتترعظ (35) 

(1927) علتستهواع72 (36) 

(1957) عاء0] عصانتمآ (37) 

(1940) تعسستع م1717 (38) 

(1934) تعستعطتع1717 (39) 

(1935) تتعدستعطاء1737 (40) 


(1937) نتعدمتعطاتيع1717 (41) 


لك 


الفصل الخامس 


الهوامش 


(1972) أععقام (1) 
(1923) أععقام (2) 
(1924) أعوقاط (3) 
(1975) أععقام (4) 


(1974) تتعلء اعطم]آ سه طاختدمح 1ه[ تمسضدع] (5) 
(1974) أع1ه8 للدعة1/1 لصة عغتة[عصاك عسصتصصعط (6) 


(1969) تنثةاعماد (7) 
(1966) طتتتاظ (8) 
(1967) أععدام (9) 


(1976) انعل5400 قناع لصة سقطهد5 (10) 
(1966) 0اعدعع:0 لصة م011 ,تعصتحظ (11) 


(1975) العم (12) 

(1974) أاسمدتحرظ (13) 
(1974,1977) تتعنتوظ (14) 
(1978) لتعستفرظ (15) 

(1972) تسقطعصتصصيت (16) 
(ووعتام صذ) #عطعواط (17) 

(1976) ععقالة/1لا لصة عطق1 (18) 
(1976)عدمع.آ-لهومةط (19) 
(1978) قتصصظط (20) 

(1976) ععمالة/1لا لصة عخطة1 ]1 (21) 
(1969) أععداط (22) 

(1973) تتعلاعطص]آ سه أععداط (23) 
(1976) ععقالة/1ا قصة عطقل11 (24) 
(19708,1977) أععةاط (25) 


(تتلودعل: .مم ,1977) عطععمه؟؟ ع معطان0 عع5 (26) 
(1956) ستأونتخ عق 0000016 ,اعصتمظ : (1966) عمتدامظ عع 5 (27) 


(1959) علتأوع] ممه عستتاوظ (28) 
(1958) أععقاط لصة نتعلاعطم] (29) 
(ذ4.م ,1977) أععداط (30) 


(110.م ,1977) تتعصطعدبة]1 عع سمحصرمط عع5 (31) 


(1972) غأععواط (32) 
(1968) خامنتتعط عق برعاورع] عع 5 (33) 


(1956) ستأكساخ لحنه 0000201 ,تتعستحرظ عع5 (34) 


(1977) أععقط (35) 
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(1977,2.73)اع2135 (36) 

(1963) أععقاط (37) 

(1975 ,3 1970))عع213 (38) 

(1970) سستقطمعلل0ن1” (39) 

(1971) سقطمعلل110' (40) 

(1971) ميعلاتصعظ .81 ماعط (41) 

(1962,1970) لتتقستط سعتقلخ لطنة تتدعلدع تنمآ عناوتده]/1 (42) 
(1977) لعصتة]8 (43) 

(1977) معوتة.آ (44) 

(1977) معاععاد لصه معة؟7١‏ (45) 

(1972) 0103 320 تتقستتعطامحدد ,تعتطوسة7 :(121)1971حهتتصدظ له كتاج 11 ,نتعطن0 (46) 
(1925) معلطامك>ا (47) 

(1925) معلطهكآ (48) 

(1976) 1نع2100 لصة 1نع1/100 (و49) 

(1974) دمواعآة (50) 

(1971) ع1ه8]0 لتنة ممغطع نام بتع و8 (51) 

(1974) تتعنتاو8 (52) 

(216.م ,1974)ع801 (53) 

كتضو] (1974) (54) 

(19.م ,11)1978اعم1مك0 (55) 

(1972) 2001[ لصة بتددكة]8 ,طااءع1817 (56) 

(1974) غخاع 171 عى عام حده0) عنآ ,قصولا8 ,اأعممك بطعته0 (57) 
(1954) أععدواط (58) 

(1978) لتعصتة:8 (59) 

(701.7 ,1976)ع11ع35100 لصة 1أع1100 (60) 

(1975) نإقتدت8 عع ستحاومظ (61) 

(1969) سقصساء0 (62) 

(1977) لتعسصتةر8 (63) 

(1974) غأعا80 عل عنة[عصاد ,تتعلاعطم]آ (64) 

(1975) لإمتتتدت]8 ع ستحاوظ (65) 

(1969) مسقصصاء© (66) 

(1977) لتعصتةة8 (67) 

(1974) أع801 لصة ,كته [عصاد بنتعلاعطم] (68) 

(1974) أعنحه8 عصة عنة[عصاد ,نتعلاعطم] (69) 

(1975) نإعومتدع2آ لصة ,تعصطءعكتك؟] بمقحصره1 (70) 

(1972) معاجدط ع نتعنتعصمط (71) 

(1976) عه1اعع1 تنه 1104 ,تامسسصتكك ]1 ,هد تككة.آ 51211010 ,تعصمع3_] (72) 


الهوامش 


(1973) عتعطعهلله0 <(73) 

(1970) ع» نتنسصدكا :(1970)طاتناظ :(1977)تعصطءدنكا ع سمصصمط :(1976)لسمتعلاع :(1966)نإطاك (74) 
الاعغة تآ :(5)1978عتناع2آ1 

(1970) عتعطلطهمكا (75) 

(1968) مرعلاعطمآ (76) 

(1973) كمكلنة )لكآ لتسصتاء5 عع 5 (77) 

(1968) مرعلاعطم]آ (78) 

(1973) وكالتهائتكآ-لتتصحاء5 (79) 

(1978 بلزاعظ] ص لعانء) غ3نزه70١‏ (80) 
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المراجع في سطور: 

د. عطية محمود هنا 

* ولد في القاهرة عام ١918‏ 

* وتخرج في قسم الفلسفة بجامعة القاهرة سنة ١940‏ ونال درجتي 
الماجستير والدكتوراه في علم النفس في عامي 1950 و 1954 من جامعة 
كولوسيا في تيونورافه: 

القتعل بالا وى وعامنة مين امسن ديعل اليا ناذا لعلم النفس 
الإرشادي بجامعة الكويت. 

* واشترك في تأليف كتاب: علم النفس الإكلينيكي. 

* ونشر عددا كبيرا من البحوث وشارك في مؤتمرات علمية كثيرة. 


المترجم في سطور: 

د. علي حسين حجاج 

* من مواليد مدينة غزة 
(بفلسطين) عام 932ام. 

* حصل على ليسائس 
اللغة الإنجليزية عام 1955 من 
جامعة القاهرة. والدكتوراه 
عام 1979 في علم اللفة 
التطبيقي من جامعة 
انكر بالملكة المتحدة. 

* عمل بالتدريسء, ويعمل 
حاليا موجها عاما للغة 
الالجليزية بوزارة الكريت: 


ار يه الاستيطان الاجنبي في الوطن 
العديد من كتب تعليم اللغة العربي 
الاتحلاية. دراسة تار يخية مقارنة 

1 تأليف: 


* له عدد من الدراسات 
والمقالات والترجمات في د. عبد المالك خلف التميمي 
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العديد من المجلات العربية والأجنبية المتخصصة. 
* شارك في العديد من المؤتمرات الدولية عن تعليم وتعلم اللغات 


الأجنبية. 
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